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Zusammenfassung 


Profilierungsmaßnahmen auf K lassenebene (sogenannte Profilklassen) stellen ein 
zentrales Element aktueller Schulentwicklungsprozesse dar und gelten als promi- 
nenteste Form der praktischen Umsetzung zunehmender Schulautonomie. In der 
Sekundarstufe I gewinnen vor allem Profilklassen im musikalischen sowie naturwis- 
senschaftlichen Bereich (Musik- bzw. MINT-K lassen) an Popularität. Einzelne G e- 
staltungsmerkmale des Profilunterrichts (u.a. zusatzliche Unterrichtsstunden, inno- 
vative und praxisbezogene Lehr-Lern-Formate sowie der Einbezug außerschuli- 
scher Lernorte) werden mit vielfältigen pädagogischen Potentialen verbunden - ins- 
besondere für das Interesse sowie das Fähigkeitsselbstkonzept der Schülerinnen 
und Schüler. Hinsichtlich einer differenzierten Analyse der Entwicklung des Fach- 
und Sachinteresses sowie des Fähigkeitsselbstkonzepts der Schülerinnen und Schü- 
ler in Profilklassen der Sekundarstufe I besteht aktuell jedoch ein Forschungsdesi- 
derat. 

D ie Ergebnisse der vorliegenden Arbeit geben Aufschluss über die Entwicklung 
des durchschnittlichen Fach- und Sachinteresses sowie des Fähigkeitsselbstkon- 
zepts zwischen der fünften und siebten Jahrgangsstufe in den Domänen Musik und 
Naturwissenschaften. D abei wird der Effekt des Besuchs einer Musik- oder MINT- 
Profilklasse herausgestellt. Anhand latenter Cross-Lagged-Panel-Modelle werden 
darüber hinaus die Stabilität sowie die längsschnittliche Zusammenhangsstruktur 
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des Fach- beziehungsweise Sachinteresses und des Fahigkeitsselbstkonzepts unter- 
sucht und mogliche Unterschiede zwischen Profilklassen und deren Parallelklassen 
ohne Profil beleuchtet. D ie Befunde ermoglichen die Evaluation des Potentials von 
Profilklassen zur Förderung des Interesses sowie des Fähigkeitsselbstkonzepts und 
bieten vielfältige Anknüpfungspunkte für die pädagogische Praxis. 
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1 Einleitung 


Wer kein Interesse hat, ist nicht gebildet. 


Hans Schiefele, 19861 


Das Zitat von Hans Schiefele verdeutlicht den besonderen Stellenwert von interes- 
sengeleiteten Lernprozessen, der damals wie heute Bestand hat. Denn das Interesse 
von Schülerinnen und Schülern wird nicht nur als einer der einflussreichsten Bedin- 
gungsfaktoren des schulischen Lernens bezeichnet (Krapp, 1998), die Förderung 
von Interessen wird auch als entscheidendes Ziel schulischer Bildung formuliert 
(Willems, 2018). Interessierte Schülerinnen und Schüler sind motivierter, sich mit 
bestimmten Unterrichtsinhalten zu beschäftigen (Harackiewicz & Knogler, 2017) 
und weisen ein höheres Maß an Aufmerksamkeit auf (Hidi, Renninger & Krapp, 
2004). Im schulischen K ontext sind durch Interessen angeregte Lernprozesse auch 
deshalb besonders bedeutsam, da diese die Schülerinnen und Schüler dazu veran- 
lassen, sich neues Wissen über einen G egenstand anzueignen oder bereits vorhan- 
denes Wissen zu vertiefen (Krapp, 1998). Wiederholt haben empirische For- 


1 Schiefele, H. (1986). Interesse - Neue Antworten auf ein altes Problem. Zeitschrift für Pädagogik , 
32(2), 153-162. 
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schungsergebnisse jedoch facherubergreifend einen erheblichen Interessenruck- 
gang im Laufe der Schulzeit aufgezeigt - insbesondere nach dem Ubergang in die 
Sekundarstufe I (vgl. u.a. Anderhag et al., 2016; Daniels, 2008; Ferdinand, 2014; 
Fredricks & Eccles, 2002; Gottfried, Fleming & G ottfried, 2001; Häußler & Hoff- 
mann, 1995; Potvin & Hasni, 2014; Potvin, Hasni, Sy & Riopel, 2020; Watt, 2004; 
Wigfield et al., 1997), sodass stetig nach Erklarungen fur die Interessenabnahme 
sowie nach Förderungsmöglichkeiten des Interesses von Schülerinnen und Schü- 
lern gesucht wird (vgl. u.a. Ehrtmann, Wolter & Hannover, 2019; Harackiewicz & 
Knogler, 2017; Heß; 2011a; Krieg & Stubbe, 2018; Potvin et al., 2020; Willems, 
2018). Vor allem die mathematisch-naturwissenschaftlichen Fächer (vgl. Daniels, 
2008; Frenzel, G oetz, Pekrun & Watt, 2010; G ottfried et al., 2001; Häußler & Hoff- 
mann, 1995; Krapp, 1996; Lazarides, Dicke, Rubach & Eccles, 2020) sowie das Fach 
Musik (Wigfield et al., 1997) scheinen vom Interessenrückgang betroffen zu sein. 
Die negative Entwicklung des Interesses geht zudem häufig mit einem negativen 
Trend des Fähigkeitsselbstkonzepts im Verlauf der Sekundarstufe I einher (vgl. u.a. 
Dickhauser, Janke, Praetorius & Dresel, 2017; Lazarides et al., 2020; Marsh & 
Ayotte, 2003; Scherrer & Preckel, 2019; Wigfield et al., 1997). 

Eine Möglichkeit, der Verringerung des Interesses und des Fähigkeitsselbstkon- 
zepts nach dem Übergang in die Sekundarstufe entgegenzuwirken, könnte der Be- 
such von Profilklassen sein. Besonders musikalische und naturwissenschaftliche 
Profilklassen (sogenannte Musik- und MINT-Klassen) gehören zu den beliebtesten 
Profilangeboten (Weber, Nonte & Stubbe, 2021) und eröffnen neue Möglichkeiten 
einer innovativen Unterrichtsgestaltung. Die spezifischen G estaltungsmerkmale 
von Profilklassen (u.a. zusätzliche Unterrichtsstunden, praxisbezogene Lehr-Lern- 
Formate sowie Kooperationen mit außerschulischen Institutionen und Lemorten) 
werden in der Forschungsliteratur mit vielfältigen pädagogischen Potentialen ver- 
bunden. D azu zählen neben der Förderung der allgemeinen schulischen Leistungen 
und des Sozialverhaltens insbesondere positive Effekte für das Interesse sowie das 
Fähigkeitsselbstkonzept der Schülerinnen und Schüler (vgl. Eder, 2011; Göllner, 
2017; Heß, 2017a; Seidel et al., 2016). Während einzelne G estaltungsmerkmale der 
Profilangebote hinsichtlich ihrer pädagogischen Potentiale für das Interesse und Fä- 
higkeitsselbstkonzept vergleichsweise gut beforscht sind (vgl. u.a. Fritzsche, Kröner 
& Pfeiffer, 2011; Heß, 2011a; Mokhonko, 2016; Nonte & Schurig, 2019; Nonte & 
Schwippert, 2012; Pabst-Krueger, 2020; Potvin & Hasni, 2014; Simon, 2019; 
Steegh, Höffler, Höft & Parchmann, 2021b), fehlt es jedoch aktuell an differenzier- 
ten Untersuchungen zur Entwicklung des domänenspezifischen Interesses und des 
Fähigkeitsselbstkonzepts der Schülerinnen und Schüler in Profilklassen der Sekun- 
darstufe I (vgl. Krieg & Stubbe, 2018; Koivuhovi, Vainikainen & Kalalahti, 2021). 
Dieses Forschungsdesiderat wird in der vorliegenden Arbeit aufgegriffen und mög- 
liche positive Effekte des Besuchs einer Profilklasse auf die Interessen- und Fähig- 
keitsselbstkonzeptentwicklung der Schülerinnen und Schüler empirisch überprüft. 


Einleitung 13 


Ein geeigneter theoretischer Rahmen für die integrierende A nalyse des Interes- 
ses und des Fähigkeitsselbstkonzepts im K ontext spezifischer Bedingungen des So- 
zialisationsumfeldes, wie wir sie in Profilklassen vorfinden, stellt die Expectancy- 
Value Theory (EVT; dt. Erwartungs-Wert Theorie; Eccles & Wigfield, 2002) dar. 
Nach der EVT können die Erwartungs- (Fähigkeitsselbstkonzept) und Wertkom- 
ponente (Interesse) als positiv miteinander verknüpfte K onstrukte betrachtet wer- 
den (vgl. Wigfield, Tonks & Klauda, 2016). Die EVT ist in der pädagogisch-psy- 
chologischen Forschung aktuell eines der am weitesten verbreiteten Modelle 
(Arens, 2021; Gaspard, Hasselhorn, Nagengast & Trautwein, 2019) und wurde be- 
reits auf vielfältige Fragestellungen im schulischen Kontext angewendet (vgl. u.a. 
Arens, 2021; Gaspard, Lauermann, Rose, Wigfield & Eccles, 2019; Guo, Marsh, 
Parker, Morin & Dicke, 2017; Köller, Meyer, Saß & Baumert, 2019; Lowe & Coy, 
2016; Nagy, Trautwein, Baumert, Koller & G arrett, 2006; Nonte, Krieg & Stubbe, 
2021). Längsschnittliche Analysen, die Fragen der V eranderbarkeit und Zusammen- 
hänge der Erwartungs- und Wertkomponente am Übergang in die Sekundarstufe I 
adressieren, sind hingegen selten. Zudem wurden vor allem die Fächer Naturwis- 
senschaften und Musik in den bisherigen längsschnittlichen Analysen ausgespart. 
Erste empirische Evidenzen für die Domänen Mathematik und Englisch verweisen 
auf positive Effekte des vorherigen Fähigkeitsselbstkonzepts auf das spätere fach- 
spezifische Interesse (Arens, Schmidt & Preckel, 2019). 

Aus diesen zwei Forschungsperspektiven - einerseits des angenommenen posi- 
tiven Effekts des Besuchs einer Profilklasse auf die Entwicklung des Interesses und 
des Fähigkeitsselbstkonzepts sowie anderseits der Frage nach der längsschnittlichen 
Beziehungsstruktur der Erwartungs- (Fähigkeitsselbstkonzept) und Wertkompo- 
nente (Interesse) zu Beginn der Sekundarstufe I - ergibt sich die übergeordnete 
K ernfrage der vorliegenden Arbeit: 


Wie entwick elt sich das musikalische und naturwissenschaftliche Fach- beziehungsweise Sachinte 
resse sowie das domanenspezifische F ahigk eitssalbstk onzept der Schülerinnen und Schüler wahrend 
der Sekundarstufe I und welche Rolle spielt dabei der Besuch einer Musik- beziehungsweise 
MIN T-Profilk lasse? 


Zur Untersuchung dieser Forschungsfrage ist die Arbeit wie folgt gegliedert: Die 
erste Säule dieser Arbeit besteht aus der theoretischen Einführung der für diese 
Arbeit zentralen K onstrukte des Interesses (Kapitel 2) und des Fahigkeitsselbstkon- 
zepts (Kapitel 3) sowie deren Einbettung in den nationalen und internationalen For- 
schungsstand. D abei wird ein besonderer Fokus auf Entwicklungsprozesse des In- 
teresses und des Fähigkeitsselbstkonzepts während der Sekundarstufe I gelegt. Die 
zwei zunächst parallel entwickelten Forschungsstränge zum Interessenkonstrukt 
sowie zum Fähigkeitsselbstkonzept können anschließend im vierten Kapitel im 
Rahmen der Expectancy-Value Theory (EVT; Eccles & Wigfield, 2002) miteinan- 
der verknüpft werden. Nach der Skizzierung der theoretischen Annahmen der EVT 
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werden empirische Befunde zu langsschnittlichen Zusammenhängen der Erwar- 
tungs- (Fähigkeitsselbstkonzept) und Wertkomponente (Interesse) zusammenfas- 
send dargestellt. Zudem werden Unterschiede in der O perationalisierung der Wert- 
komponente als Interesse am Unterrichtsfach (Fachinteresse) oder Interesse an mu- 
sikalischen beziehungsweise naturwissenschaftlichen Themen (Sachinteresse) ge- 
genüberstellend diskutiert. 

Die zweite zentrale Säule dieser Arbeit widmet sich den Profilierungsprozessen 
auf Schul- und Klassenebene (Kapitel 5). Neben der inhaltlichen Definition des 
Profilbegriffs und der Verortung des Themas Profilierung im K ontext der Schulau- 
tonomiedebatte wird die Profilbildung als nationales ebenso wie internationales 
Phänomen der Schulentwicklung beschrieben. Die zunehmende Beliebtheit von 
Profilierungsmaßnahmen wird aus der Darstellung zur Verbreitung von Schul- und 
Klassenprofilen deutlich. Zudem werden einerseits die Bedingungsfaktoren der 
Profilwahl sowie anderseits mögliche Aufnahmekriterien für eine Profilklasse the- 
matisiert. Neben den rechtlichen Rahmenbedingungen zur Einrichtung von Profil- 
klassen und der Gestaltung von Profilunterricht werden darüber hinaus konkrete 
organisatorische und didaktische G estaltungsmerkmale des musikalischen sowie na- 
turwissenschaftlichen Profilunterrichts vorgestellt und umfassende Forschungsbe- 
funde zu den mit den profilspezifischen Unterrichtskonzepten verknüpften päda- 
gogischen Potentialen skizziert. D as fünfte Kapitel endet mit der Beschreibung der 
bisher vorliegenden empirischen Befunde zur Entwicklung des Fähigkeitsselbst- 
konzepts sowie des Interesses in Profilklassen. 

Die in den ersten fünf Kapiteln dargestellten vielschichtigen theoretischen An- 
nahmen sowie umfassenden empirischen Befunde werden in einem Zwischenfazit 
(Kapitel 6) zusammengefasst und die sich daraus ergebenden Forschungsdesiderate 
benannt. Daran anschließend können in Kapitel 7 die Forschungsfragen formuliert 
und die entsprechenden Hypothesen aufgestellt werden. Im achten Kapitel wird die 
Datengrundlage sowie das methodische Vorgehen beschrieben. Dazu wird zu- 
nächst das Projekt ProBiNi (ProfilBildung an N iedersachsischen G ymnasien und Integrierten 
G esamtschulen; Stubbe, Nonte, Haas & Krieg, 2022) vorgestellt, in dessen Rahmen 
die D aten für die vorliegende Arbeit erhoben wurden. Nachfolgend werden die ein- 
gesetzten Erhebungsinstrumente der zentralen Konstrukte (domänenspezifisches 
Fach- und Sachinteresse sowie Fähigkeitsselbstkonzept) mit entsprechenden K enn- 
werten beschrieben. Daim Analyseprozess ein besonderer Fokus auf den adäquaten 
Umgang mit einer ordinalen D atenstruktur gelegt wird, wird der Einsatz entspre- 
chender Analysemethoden reflektiert und im Anschluss die Analyseverfahren der 
vorliegenden A rbeit beschrieben. Neben einer allgemeinen Einführung in die Struk- 
turgleichungsmodellierung beinhaltet dieses Kapitel auch die Darstellung des me- 
thodischen Vorgehens in konfirmatorischen Faktorenanalysen, der Messinvarianz- 
prüfung sowie in der Spezifizierung latenter Cross-Lagged-Panel-Modelle unter Be- 
rücksichtigung einer ordinalen Datenstruktur. Im neunten Kapitel werden - der 
Logik der Forschungsfragen systematisch folgend - die Ergebnisse der empirischen 
Analysen schrittweise beschrieben. Zunächst werden die für diese Arbeit zentralen 
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K onstrukte hinsichtlich ihrer Faktorenstruktur sowie der Messinvarianz im Längs- 
schnitt sowie im Multigruppenvergleich überprüft. Anschließend werden deskrip- 
tive Befunde zur Entwicklung des durchschnittlichen Fach- und Sachinteresses so- 
wie des Fähigkeitsselbstkonzepts in den Domänen Musik und Naturwissenschaften 
anhand von Mittelwertvergleichen präsentiert. Die Ergebnisse der latenten Cross- 
Lagged-Panel-Modelle geben Aufschluss über die längsschnittliche Stabilität sowie 
Zusammenhänge des fachspezifischen Interesses und des Fähigkeitsselbstkonzepts 
zwischen der fünften und siebten Jahrgangsstufe. D ie latenten Cross-Lagged-Panel- 
Modelle werden zunächst fur die G esamtstichprobe sowie nachfolgend für Profil- 
klassen und Klassen ohne Profil getrennt modelliert, um den Effekt des K lassen- 
profils in der Zusammenhangsstruktur herauszustellen. Im zehnten Kapitel werden 
die Ergebnisse abschließend zusammenfassend diskutiert und praktische Implikati- 
onen für die Schulpraxis abgeleitet. Bisher offene gebliebene Forschungsaspekte 
werden in einem Ausblick formuliert und mögliche Anknüpfungspunkte für zu- 
künftige Untersuchungen benannt. 


2 Interesse 


Das Interesse gehört zu den zentralen K onstrukten der padagogisch-psychologi- 
schen Forschung und wird als einer der einflussreichsten Bedingungsfaktoren des 
schulischen Lernens bezeichnet (Krapp, 1998). Im schulischen K ontext sind durch 
Interessen angeregte Lernprozesse vor allem auch deshalb besonders relevant, da 
diese mit einer hohen subjektiven Bedeutung sowie der Wissensaneignung über den 
Interessengegenstand einhergehen (Krapp, 2018). Die Förderung von Interessen 
wird daher als entscheidendes Ziel schulischer Bildung formuliert (Krapp, 1998; 
Willems, 2018). Wiederholt verwiesen empirische Forschungsergebnisse jedoch auf 
einen erheblichen Interessenrückgang im Laufe der Schulzeit (vgl. u.a. Daniels, 
2008; Fredricks & Eccles, 2002; G ottfried et al., 2001; Häußler & Hoffmann, 1995; 
Watt, 2004; Wigfield et al., 1997). Folglich werden Erklärungsansätze für die Inte- 
ressenverringerung sowie Möglichkeiten zur Förderung des Interesses von Schüle- 
rinnen und Schülern im Schulkontext dringend gesucht (vgl. Daniels, 2008; Ehrt- 
mann et al., 2019; Harackiewicz & Knogler, 2017; Krieg & Stubbe, 2018; Ryan & 
Powelson, 1991; Todt & Schreiber, 1998). 

Dieses Kapitel widmet sich unterschiedlichen theoretischen Zugängen zur Be- 
schreibung von Interessen, wobei ein Fokus auf pädagogisch-psychologisch sowie 
didaktische Interessentheorien gelegt wird. Wie aus der kurzen historischen Ab- 
handlung zum Interessenkonstrukt in Kapitel 2.1 deutlich wird, verweisen moderne 
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Interessentheorien auf die G egenstandspezifitat von Interessen, die aus der Inter- 
aktion zwischen einer Person und ihrer Umwelt entstehen (Person-G egenstands- 
Relation; Kapitel 2.2). Die Frage nach den Entstehungsbedingungen situationsspe- 
zifischer (situationaler) Interessen und deren Transformation in längerfristig stabile 
(individuelle) Interessen wird in Kapitel 2.3 behandelt. D azu wird auf zwei Modelle 
der Interessengenese zurückgegriffen und neben der Person-G egenstands-Theorie 
der sogenannten Münchener Gruppe (vgl. Krapp, 1998) auf das parallel dazu im us- 
amerikanisch-kanadischen Raum entwickelte Vier-Phasen-Modell der Interessen- 
entwicklung von Hidi und Renninger (2006) eingegangen, die große Überschnei- 
dungen in der K onzeptualisierung des Interessenkonstrukts sowie dessen Entwick- 
lung aufweisen (vgl. Hidi et al., 2004). Eine eher didaktisch geprägte Erweiterung 
bisheriger Interessentheorien stellt die Konzeption der sogenannten Kieler Gruppe 
(vgl. u.a. Häußler, 1987; Hoffmann & Lehrke, 1986) dar, die verschiedene Dimen- 
sionen von Interessengegenständen untersucht und zwischen dem Interesse am Un- 
terrichtsfach (Fachinteresse) und Interessen an einem Themenbereich (Sachinte- 
resse) unterscheidet (Kapitel 2.4). Aufgrund der vielfach berichteten empirischen 
Befunde zur Interessenabnahme im Schulverlauf (s.o.) werden in Kapitel 2.5 zu- 
nächst theoretische Erklärungsansätze zur Interessenabnahme beziehungsweise 
-differenzierung erläutert und anschließend nationale ebenso wie internationale 
Forschungsergebnisse zur Interessenentwicklung zusammengefasst, wobei ein Fo- 
kus auf die Sekundarstufe I gelegt wird (Kapitel 2.6). 


2.1 Historische Grundlagen pädagogisch-psychologischer 
Interessentheorien 


Prenzel, Lankes und Minsel (2000) bezeichnen das Interesse als „wichtiges, viel- 
leicht sogar grundlegendes Forschungsgebiet der Pädagogik bzw. Pädagogischen 
Psychologie“ mit einer bereits über 200 Jahren andauernden Geschichte, in der je- 
doch „insgesamt wenig kontinuierliche[r] Theorieentwicklung betrieben wurde“ 
(Prenzel et al., 2000, S. 11). So finden sich historische Vorläufer heutiger interes- 
sentheoretischer Annahmen bereits in den Arbeiten von Herbart (1806) und D ewey 
(1913). Mit der in den 1930er Jahren aufkommenden behavioristischen Denkweise 
kam die padagogisch-psychologische Interessenforschung fast gänzlich zum Erlie- 
gen. Stattdessen wurden Interessen nun vornehmlich Untersuchungsgegenstand 
der differenzialpsychologischen Berufsinteressenforschung (vgl. Holland, 1973), die 
Interessen als motivationales, dispositionales Persönlichkeitsmerkmal - im Sinne 
einer längerfristig stabilen Präferenz für bestimmte Handlungs- oder Wissensge- 
biete - verstand (Daniels, 2008; Krapp, 1998; Prenzel & Krapp, 1992; Schiefele, 
1996). 
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In den 1960er und 1970er Jahren waren es vor allem Motivationstheorien, die 
unter einem eher leistungsbezogenen Fokus versuchten, Lernprozesse zu erklaren 
(Prenzel et al., 2000; Rheinberg & Vollmeyer, 2000; vgl. u.a. Atkinson? & Lens, 
1980). Hervorzuheben sind hier die sogenannten Erwartungs-Wert Modelle (vgl. 
Eccles et al., 1983), die Lernmotivation aus einer individuellen Bedeutsamkeit einer 
guten Leistung (Wert) und der Erfolgserwartung, dass diese gute Leistung auch er- 
reichbar ist, erklären (fur eine detaillierte Beschreibung s. Kapitel 4). Mit den Arbei- 
ten von Todt (1978), der erneut unterrichts- und entwicklungspsychologische As- 
pekte in die Interessenforschung aufnahm, sowie insbesondere durch die zunächst 
theoretisch angelegten Arbeiten von Schiefele (1974) nahm die Interessenforschung 
in den 1970er Jahren eine erneute Wende und wurde unter einer pädagogischen 
Perspektive neu ausgerichtet. Schiefele (1974) war bestrebt, Auslöser und Bedin- 
gungen des Lernens in den pädagogischen Kontexten zu suchen und zu erklären 
(vgl. Prenzel et al., 2000). D amit wurde versucht, der Überbetonung des Leistungs- 
moments der Motivationsforschung entgegenzutreten, die implizierte, dass sich die 
Motivation von Schülerinnen und Schülern allein draus speist, entkoppelt vom je- 
weiligen Unterrichtsfach gute Leistungen zu erreichen (vgl. Heckhausen, 1989). Au- 
ßerdem lautete die Kritik an bisherigen Interessenkonzeptionen, dass durch die ein- 
seitige Annahme des statischen, persönlichkeitsorientierten Charakters von Interes- 
sen über die Dynamik von Interessen hinweggesehen werde (vgl. Krapp, 2002) und 
die Berücksichtigung einer Inhalts- oder G egenstandspezifitat der Interessen fehle 
(vgl. Rheinberg & V ollmeyer, 2000). Ausgehend von den Arbeiten der sogenannten 
Münchener Gruppe um Ulrich Schiefele und Andreas Krapp (vgl. u.a. Krapp, 19923; 
Prenzel & Krapp, 1992; Schiefele, 2000, 2001) bildete sich im Diskurs mit anderen 
internationalen Forschungsgruppen (vgl. u.a. Hidi et al., 2004; Renninger, Hidi & 
Krapp, 1992) ein gemeinsames konzeptuelles Verständnis des Interessenkonstrukts 
aus, das die Grundlage moderner Interessentheorien darstellt. Im Zentrum der 
Münchener Interessentheorie sowie aller neueren Interessenkonzepte steht die so- 
genannte Person-G egenstands-R elation (vgl. K rapp, 1992a; 1998, 1999, 2018; s. Kapitel 
2.2) sowie die Annahme, Interessen seien sowohl als langfristiges als auch kurzfris- 
tiges, situationsspezifisches K onstrukt zu verstehen (vgl. Kapitel 2.3). Diese zentra- 
len Annahmen der modemen Interessentheorie werden im Folgenden detailliert 
vorgestellt. 


2 Für eine detaillierte Beschreibung der Annahmen von Atkinson (1957) zur Erklärung von leis- 
tungsbezogenem Verhalten unter Berücksichtigung von Leistungsmotivation, Erfolgserwartung und 
individuellen Werten siehe Kapitel 4.1. 
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2.2 Das Interessenkonstrukt in der Person-G egenstands- 
Relation 


Der Münchener Interessentheorie folgend, ist als zentrales G estaltungsmerkmal 
von Interessen ihre Gegenstandspezifität zu nennen (Krapp, 1992a, 1999, 2018). 
Allgemein kommen als Interessengegenstände spezifische Aufgaben, konkrete O b- 
jekte, Tätigkeitsbereiche oder Themengebiete in Frage. Im schulischen Kontext 
sind damit vor allem Lerngegenstände im Sinne von Unterrichtsinhalten oder Schul- 
fächern gemeint (Krapp, 1999, 2001). Prenzel et al. (2000) betonen, dass Interes- 
sengegenstände von den jeweiligen Personen konstruiert werden und die Gegen- 
standskonstruktion von den sozialen oder kulturellen Kontexten abhängig ist, in 
der sich eine Person befindet. Die Beziehung zwischen einer Person und entspre- 
chenden Interessengegenständen ist durch drei zentrale Eigenschaften gekenn- 
zeichnet. Unterschieden werden die emotionale, wertbezogene und kognitive Merk- 
malskomponente des Interesses (Krapp, 1992a, 1999; Schiefele, 1996). Die emotio- 
nale Komponente beschreibt die Begleitung der Interessenhandlung durch positive 
emotionale Wahrnehmungen. Während der Beschäftigung mit einem Interessenge- 
genstand empfindet eine Person folglich Freude, Kompetenzerleben, Selbstbestim- 
mungsgefühl, Aktiv- oder Beteiligtsein und wird nicht durch Angst oder äußeren 
Druck behindert beziehungsweise geleitet (Krapp, 1998, 1999; Schiefele 1996). Die 
emotionale Merkmalskomponente wird auch als gefühlsbetonte V alenz (vgl. Pekrun, 
1988) des Interesses bezeichnet und findet in angelehnten Konzepten ebenfalls un- 
ter den Begriffen L enfreude (Helmke, 1993), Flow (Csikszentmihalyi, 2010) oder der 
Befriedigung der Basic N eeds (D eci & Ryan, 1985, 1993) Anwendung. 

Die wertbezogene Merkmalskomponente (auch wertbezogene V alenz) bezieht sich 
auf die subjektive Bedeutung, die eine Person einem Interessengegenstand beimisst. 
Die Bedeutungszuschreibung ist mit einer erhöhten Bereitschaft verbunden, sich 
intensiv mit dem Interessengegenstand zu beschäftigen und geht mit dem Bestre- 
ben einher, mehr über den Gegenstand zu erfahren („epistemische Orientierung“, 
Krapp, 2018, S. 287, vgl. Krapp, 1999; Prenzel, 1988). D ie aus Interesse vollzogene 
Person-G egenstands-Interaktion beinhaltet folglich auch eine kognitive Kompo- 
nente. Durch die wiederholte Beschäftigung mit dem Interessengebiet erlangt die 
Person gegenstandspezifische Kompetenzen und erweitert beziehungsweise diffe- 
renziert ihr Wissen (Krapp, 1998, 1999; Prenzel, 1988). Im schulischen Kontext 
sind aus Interesse vollzogene Lernhandlungen folglich von besonderer Relevanz, 
da sie die Schülerinnen und Schüler dazu veranlassen sich neues Wissen über den 
Gegenstand anzueignen (Krapp, 1998). Da das gegenstandbezogene Wissen aber 
gleichzeitig sowohl Voraussetzung als auch Folge einer interessengeleiteten Hand- 
lung sein kann, wird die kognitive Komponente in späteren Arbeiten zur Münche- 
ner Interessentheorie „als eine von Interesse konzeptionell unabhängige Größe“ 
gesehen (Schiefele, 1996, S. 77). 
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Nach Schiefele (1996) sind interessengeleitete Handlungen zudem selbstbe- 
stimmt (selbstintentional), das heißt intrinsisch motiviert. Fur die Beschäftigung 
mit dem Interessengegenstand bedarf es folglich keiner äußeren Anreize (Beloh- 
nung oder auch Tadel), vielmehr liegen die Gründe für die Beschäftigung in der 
Handlung selbst. D ie Selbstintentionalität bezieht Schiefele (1996) dabei sowohl auf 
die emotionale als auch wertbezogene Valenz. Dennoch ist die Selbstintentionalität 
kein weiteres Konstruktionsmerkmal des Interesses, sondern dient vielmehr der 
praziseren Definition der emotionalen und wertbezogenen Merkmalskomponente 
(Schiefele, 1996). Die intrinsisch emotionale Merkmalskomponente meint dabei, 
dass „die auf dem Interesse beruhende Handlung mit positiven Erlebensqualitäten 
bzw. Gefühlen verknüpft ist“ (Krapp, 1999, S. 400). D ie intrinsisch wertbezogene 
Komponente beschreibt hingegen die Identifikation der Person mit dem Interes- 
sengegenstand (vgl. Krapp, 1999). Je höher die subjektive Bedeutsamkeit eines In- 
teressengegenstandes, desto wichtiger ist der Gegenstand auch für das eigene 
Selbstbild und damit langfristig für die eigene Identität (K rapp, 1992a; 2007). Krapp 
(1999, S. 400) schreibt diesbezüglich: „Die mit dem Interessengegenstand verbun- 
denen Intentionen (Handlungsziele) sind mit dem das „Selbst“ [Hervorhebung im 
Original] konstituierenden Einstellungen, Erwartungen und Werten kompatibel“. 
Demnach verweist die intrinsisch wertbezogene Komponente darauf, dass „der G e- 
genstand des Interesses vorübergehend oder dauerhaft in die zentralen Regionen 
des Selbstkonzepts einer Person integriert worden ist“ (Krapp, 1999, S. 400). 

D arüber hinaus beschäftigte sich unter anderem die Münchener Interessenthe- 
orie mit der Frage nach den Entstehungsbedingungen situationsspezifischer (situa- 
tionaler) Interessen sowie der Frage nach der Struktur zeitlich stabiler (individueller) 
Interessen (Krapp, 2018). Beide Konzepte werden im folgenden Kapitel näher er- 
läutert. 


2.3 Situationales und individuelles Interesse 


Moderne Interessenkonzeptionen unterscheiden zwischen dem situationalen und 
individuellen Interesse und verweisen damit auf den sowohl temporären als auch 
längerfristig stabilen Charakter von Interessen (vgl. Krapp, 1992a, 1999, 2018). Ne- 
ben der Münchener Interessentheorie (vgl. Krapp, 1998) nimmt auch das Vier-Pha- 
sen-Modell zur Interessenentwicklung von Hidi und Renninger (2006) eine Unter- 
scheidung zwischen dem situationalen und individuellen Interesse vor, wobei das 
situationale Interesse die erste Entwicklungsstufe hin zu einem längerfristig veran- 
kerten Interesse bildet (vgl. Hidi et al., 2004). 

D as situationale Interesse wird als temporärer, situationsspezifischer motivationaler 
Zustand beschrieben, der primär durch Anregungen aus der (Lern-)Umwelt ausge- 
lost wird (Hidi & Renninger, 2006; Hidi et al., 2004; Krapp, 2018; Schiefele, 2000). 


3 Zum Konzept der intrinsischen Motivation siehe Brandstätter, Schüler, Puca und Lozo (2013). 
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Schiefele (2000, S. 229) bezeichnet das situationale Interesse auch als „initiale Zu- 
wendung zu einem Sachverhalt, der dann Inhalt einer Handlung oder eines Lern- 
prozesses wird“ und betont damit, dass es für situationales Interesse keinem vor- 
handenen beziehungsweise zu aktivierenden Interesse bedarf. D as situationale In- 
teresse wird von Beginn an durch eine epistemische Orientierung und gefühlsbe- 
tonte Valenz begleitet, während sich die wertbezogene Valenz und die Selbstinten- 
tionalitat erst später entwickeln (Schiefele, 2000; s. Kapitel 2.2). Da es für die Ent- 
stehung von situationalem Interesse äußerer Anreize bedarf, kommt der Umwelt 
und der Qualität der darin enthaltenen externen Anreize eine entscheide Rolle zu. 
Im schulischen Kontext bedeutet dies, dass eine didaktisch gelungene Aufbereitung 
der Unterrichtsinhalte das situationale Interesse der Schülerinnen und Schüler we- 
cken und für eine kurze Zeit aufrechterhalten kann (Hidi et al., 2004; Krapp, 1998). 
Auch die soziale Lernumgebung (z.B. mono-edukativer Physikunterricht für Mäd- 
chen; vgl. Häußler & Hoffmann, 1998), aktive Lehr-Lern-Formen (vgl. Palmer, 
2009) oder außerschulische Lernorte (z.B. Science Museum, Schülerlabor; vgl. Si- 
mon, 2019) können situationales Interesse fördern (Hidi & Harackiewicz, 2000; 
Hidi et al., 2004). Unter bestimmten V oraussetzungen entwickelt sich aus dem tem- 
porar auftretenden situationalen Interesse ein zeitlich überdauerndes individuelles 
Interesse (Krapp, 1992a, 1998, 2018). 

Das individuelle (persönliche) Interesse ist „als generalisierte[n] „habituelle“ [Her- 
vorhebung im Original] Tendenz oder einer persönlichkeitsspezifischen D isposi- 
tion“ konzeptualisiert (Krapp, 1992a, S. 316). Das individuelle Interesse wird folg- 
lich als relativ stabile Persönlichkeitseigenschaft definiert und meint eine längerfris- 
tige Präferenz einer Person für einen bestimmten Interessengegenstand, „die - auf- 
grund situativer Gegebenheiten - ein gewisses Maß an Veränderlichkeit zulässt“ 
(D aniels, 2008, S. 28). Je ausgeprägter das individuelle Interesse einer Person ist, 
desto weniger Bedeutung kommt den externen Anreizen in der Interessenentwick- 
lung zu, da die Person selbstintentional und aktiv Situationen aufsuchen wird, die 
ihren Interessen entsprechen (Krapp, 1992a). Interessenshandlungen sind mit po- 
sitiven Emotionen verbunden und weisen außerdem eine hohe subjektive Bedeu- 
tung auf, was die Herausbildung des individuellen Interesses begünstigt (vgl. Kapitel 
2.2; Krapp, 19923). Die subjektive Bedeutsamkeit geht einher mit der persönlichen 
Identifikation mit dem entsprechenden Interessengegenstand, sodass Interessen das 
individuelle Selbstbild einer Person mit definieren (Daniels, 2008; Krapp, 2007). 
Krapp (1992a) verweist zudem darauf, dass mittels des Konzepts des individuellen 
Interesses über die Beschreibung der Persönlichkeitsstrukturen auch Rückschlüsse 
auf das Lernverhalten sowie Leistungsunterschiede von Schülerinnen und Schülern 
möglich sind. 

Nach der Person-G egenstands-Relation wird davon ausgegangen, dass sich im 
Entwicklungsprozess einer Person Präferenzen für bestimmte Wissens- oder Hand- 
lungsgebiete herausbilden, die die Person dazu veranlassen, sich wiederholt und 
ohne externe Anreize mit dem Interessengegenstand zu beschäftigen (Krapp, 
1992b). Abbildung 2.01 zeigt schematisch den Prozess der Interessengenese vom 
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kurzfristigen situationalen Interesse hin zu einem langfristigen individuellen Inte- 
resse. K rapp (1998) beschreibt diese Transformation als mehrstufigen Prozess (vgl. 
Hidi et al., 2004). D aftr muss zunächst die durch externe Anreize entwickelte N eu- 
gier an einem Interessengegenstand in eine langer andauernde Beschaftigung mit 
dem Gegenstand überführt werden. Anschließend wird versucht, das Interesse am 
Gegenstand von den äußeren Anreizbedingungen zu entkoppeln und in ein länger- 
fristiges individuelles Interesse zu überführen, das sich aus internen Faktoren speist 
(Krapp, 1998; vgl. Harackiewicz & Knogler, 2017). 


Abbildung 2.01: Rahmenmodell der Interessengenese 
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Krapp, 1998, Abbildung 1, modifiziert 


Ahnliche Annahmen finden sich auch im sogenannten V ier-Phasen-M oddl der Inte- 
ressenentwicklung von Hidi und Renninger (2006) sowie Hidi et al. (2004), das die 
Interessengenese als eine sich ständig weiterentwickelnden Person-O bjekt-Bezie- 
hung in vier aufeinanderfolgenden Phasen beschreibt (vgl. Harackiewicz & Knog- 
ler, 2017). Das in der ersten Phase durch externe Faktoren angeregte situationale 
Interesse (triggered situational interest) kann in Phase zwei längerfristig aufrechterhalten 
werden (maintained situational interest), sofern die Aufgaben oder Inhalte als sinnvoll 
und subjektiv bedeutsam wahrgenommen werden. Phase drei kennzeichnet das be- 
ginnende individuelle Interesse (emerging individual interest), das entsteht, wenn das 
Interesse über die jeweiligen Situationen hinaus anhält und mit der Akkumulation 
von Wissen verbunden ist. Nehmen das Wissen über den Interessengegenstand so- 
wie der damit verbundene Wert weiter zu, so kann sich das Interesse in Phase vier 
schließlich zu einem differenzierten individuellen Interesse entwickeln (wal-devdoped 
individual interest; Hidi & Renninger, 2006; Hidi et al., 2004; vgl. Harackiewicz & 
Knogler, 2017). Hidi und Renninger (2006) betonen die Rolle der Umwelt fur die 
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Bereitstellung entsprechender G elegenheitsstrukturen im gesamten Prozess der In- 
teressengenese. Selbst in Phase vier, in der das individuelle Interesse bereits gut ent- 
wickelt ist, sind demnach entsprechende interessenfordernde G elegenheiten not- 
wendig, um eine Verringerung oder gar das Verschwinden des Interesses zu ver- 
meiden (Hidi & Renninger, 2006). 

Im schulischen K ontext kann sich individuelles Interesse als Interesse an spezi- 
fischen Unterrichtsinhalten (Sachinteresse) oder Unterrichtsfachern (Fachinteresse) 
entwickeln und manifestieren (Hoffmann, 2002; Krapp, 1998). Aufbauend auf den 
Annahmen der Münchener Interessentheorie entstand das sogenannte Kider Interes- 
senkonstrukt, das einen theoretischen Rahmen zur Unterscheidung von Fach- und 
Sachinteresse bietet. Dieses wird im folgenden Kapitel näher erläutert. 


2.4 Fach- und Sachinteresse 


Im Gegensatz zur eher psychologisch geprägten Interessenforschung der Münche- 
ner Gruppe, die innerhalb der Person-G egenstands-Relation einen Fokus auf die 
Person legt, verfolgt die sogenannte Kieler Gruppe um die Forschenden Lore Hoff- 
mann und Peter Häußler einen pädagogisch-didaktischen Ansatz und untersucht 
verschiedene Dimensionen der Interessengegenstände (vgl. Häußler, 1987; Häußler 
& Hoffmann, 1995, 1998; Hoffmann, 2002; Hoffmann & Lehrke, 1986). Die Kieler 
Interessenforschung greift zunächst einige der bereits beschriebenen Merkmale des 
Münchener Interessenkonstrukts auf. Dies betrifft die Person-G egenstands-Rela- 
tion, die annimmt, dass die Beziehung zwischen einer Person und einem Interes- 
sengegenstand durch verschiedene affektive und sowie kognitive Merkmale be- 
stimmt und durch die Interaktion zwischen der Person und der Umwelt gebildet 
wird (vgl. Krapp, 1992a). Ebenfalls wird die Unterscheidung zwischen temporären 
(situationalen) Interessen sowie zeitlich relativ stabilen (individuellen) Interessen 
adaptiert (Häußler & Hoffmann, 1995; Krapp, 1992a). Eine Erweiterung bisheriger 
Thesen findet sich jedoch in der inhaltlichen K onzeptualisierung unterschiedlicher 
Interessengegenstände im Sinne des Interesses an einem Unterrichtsfach (Fachin- 
teresse) oder als Interesse an einem Themenbereich (Sachinteresse; Hoffmann, 
2002). In Anlehnung an Krapp, Hidi und Renninger (1992) beinhaltet nach Hoff- 
mann (2002) das physikalische Fachinteresse sowohl ein generelles (individuelles) 
Interesse für Physik als auch ein kurzfristiges (situationales) Interesse an bestimm- 
ten Themen, das von der G estaltung des konkreten Physikunterrichts anhängig ist. 
Je nachdem, in welchen thematischen Kontext die physikalischen Unterrichtsin- 
halte eingebettet werden oder welche Aktivitäten im Physikunterricht stattfinden, 
beeinflusst somit auch das Fachinteresse. Hoffmann (2002) betont demnach die 
Bedeutsamkeit einer interessanten Lernumgebung für die Entstehung von situatio- 
nalem Interesse, das sich wiederum zu individuellem Interesse entwickeln kann (vgl. 
Krapp, 1992a). Das physikalische Sachinteresse wird als individuelles Interesse im 


Fach- und Sachinteresse 25 


Sinne einer langerfristigen (aber veranderbaren) Praferenz (Disposition) fur be- 
stimmte physikalische Themen interpretiert (Hoffmann, 2002). Da das Sachinte- 
resse aber nicht nur durch den thematischen G egenstand an sich, sondern auch 
durch den Kontext, in den das Thema eingebettet ist und die Art der mit dem 
Thema verbundenen Aktivitäten bestimmt wird, entwickelten Häußler, Frey, Hoff- 
mann, Rost und Spada (1988) ein dreidimensionales K onstrukt des Sachinteresses. 

Abbildung 2.02 verdeutlicht die im Kieler Interessenmodell angenommene Be- 
ziehungsstruktur zwischen Fach- und Sachinteresse sowie weitere für die Interes- 
senstruktur relevante Faktoren. D azu gehören einerseits Merkmale der Unterrichts- 
gestaltung, wie thematische Inhalte, Tätigkeiten oder die Beteiligung der Schülerin- 
nen und Schüler, sowie Persönlichkeitsmerkmale, wie die subjektive Bedeutung, 
emotionale V alenz oder das Selbstkonzept von Schülerinnen und Schülern. In der 
Abbildung ebenfalls aufgeführt, ist die Untergliederung des Sachinteresses in die 
drei Dimensionen des kontextuellen, inhaltlichen und tätigkeitsbezogenen Interes- 
ses. 


Abbildung 2.02: Bedingungen des Fach- und Sachinteresses 
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Ausgangspunkt fur die weitere A usdifferenzierung des physikalischen Sachinteres- 
ses bildete die Veröffentlichung von G ardner (1985), in der unter anderem kritisiert 
wurde, Interessen wären in bisherigen Studien lediglich eindimensional erfasst wor- 
den und es sei unklar, welche Komponenten des Interessenkonstrukts gemessen 
würden (vgl. Häußler, 1987). 

Die Grundlage des daraufhin entwickelten Kieler Interessenkonstrukts bildete 
die Studie Physik alische Bildung für heute und morgen, in der ein curriculares Modell phy- 
sikalischer Bildung entstand (Häußler, Frey, Hoffmann, Rost & Spada, 1980; vgl. 
Daniels, 2008). Zur Vorbereitung der Operationalisierung des physikalischen 
Sachinteresses griffen die Forscherinnen und Forscher auf Ergebnisse der soge- 
nannten curricularen D alphi-Studie zurück. Häußler et al. (1980) befragten dazu Ex- 
pertinnen und Experten „nach der pädagogisch wünschbaren physikalischen Bil- 
dung“ (Häußler & Hoffmann, 1995, S. 109), das heißt nach Kontexten, Themen 
und Tätigkeiten, die für die physikalische Bildung als essentiell bewertet werden. 
Das aus den Aussagen von Häußler et al. (1980) entwickelte Modell des Sachinte- 
resses an physikalischen Themen umfasst drei Dimensionen: (a) Interesse am Kon- 
text, in dem Physik eine wichtige Rolle spielt, (b) Interesse an einem physikalischen 
Inhalt beziehungsweise inhaltlichen Gebiet, das in diesen Kontext eingebettet ist 
und (c) Interesse an mit diesen Themen verknüpften Tätigkeiten (vgl. Häußler & 
Hoffmann, 1995). 

Durch das dreidimensionale Modell des Sachinteresses (kontextuelles, inhaltli- 
ches, tätigkeitsbezogenes Interesse) kann berücksichtigt werden, für welche Berei- 
che physikalischer Bildung Schülerinnen und Schüler Interesse aufbringen. D arüber 
hinaus „wird dem Umstand Rechnung getragen, dass die Reaktion einer Person auf 
die Frage, wie interessant für sie ein physikalisches G ebiet ist, davon beeinflusst 
wird, welche Tätigkeiten oder Kontexte mehr oder weniger zufällig von dieser Per- 
son assoziiert werden“ (Daniels, 2008, S. 28). Empirisch konnte gezeigt werden, 
dass das in dieser Weise operationalisierte physikalische Sachinteresse und das 
Fachinteresse für Physik nur eine mittlere Korrelation aufweist und dass das physi- 
kalische Sachinteresse lediglich 32 Prozent der Varianz des Fachinteresses erklären 
kann (Hoffmann, 2002). Daher muss angenommen werden, dass das Fach- und 
Sachinteresse getrennt voneinander zu betrachtende K onstrukte darstellen (Häuß- 
ler & Hoffmann, 1995; Hoffmann, 2002; vgl. Heß, 2017b). Die Skala des dreidi- 
mensionalen physikalischen Sachinteresses wurde im Rahmen der sogenannten 
IPN -Interessenstudie Physik, die zwischen 1984 und 1989 am Leibniz-Institut Kiel 
durchgeführt wurde, eingesetzt (vgl. Häußler & Hoffmann, 1995; Hoffmann, Häuß- 
ler & Lehrke, 1998; Hoffmann & Lehrke, 1986). Die IPN-Interessenstudie unter- 
suchte die Interessenentwicklung von Schülerinnen und Schülern des fünften bis 
zehnten Jahrgangs im Fach Physik. Die Ergebnisse werden im Kapitel 2.6 im An- 
schluss an einige theoretische Überlegungen zur Interessenentwicklung beziehungs- 
weise -differenzierung während der Sekundarstufe I (Kapitel 2.5) eingehend be- 
schrieben. 
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2.0 Interessengenese und -differenzierung - theoretische 
Annahmen 


Modelle der Interessengenese beschreiben, wie eine Person durch die fortlaufende 
Beschaftigung mit dem Interessengegenstand bereits vorhandene (situationale) In- 
teressen vertiefen, um sie in stabilere (individuelle) Interessen umzuwandeln (s. 
Krapp, 1998, 1999, 2018 sowie Vier-Phasen-Modell der Interessenentwicklung n. 
Hidi & Renninger, 2006; Hidi et al., 2004). Dies wurde im Kapitel 2.3 detailliert 
dargelegt. D abei wurde auch die Rolle der Umwelt und die darin enthaltenen exter- 
nen Anreize sowie (bestenfalls) interessenfordernden G elegenheiten (z.B. im Rah- 
men der Unterrichtsgestaltung) betont, um die Interessenentwicklung nicht zu un- 
terbrechen oder gar eine Verringerung der Interessen zu bewirken (vgl. Harackie- 
wicz & Knogler, 2017). Danationale und internationalen Studien jedoch wiederholt 
auf einen Interessenruckgang im Laufe der Schulzeit verweisen (vgl. u.a. Anderhag 
et al., 2016; Daniels, 2008; Fredricks & Eccles, 2002; G ottfried et al., 2001; Häußler 
& Hoffmann, 1995; Potvin & Hasni, 2014; Wigfield et al., 1997), werden verschie- 
dene Erklarungsansatze verfolgt. Diese nehmen Aspekte der Interessendifferenzie- 
rung sowie entwicklungsbedingte Faktoren in den Blick, um die Interessenabnahme 
zu erklären (vgl. zusammenfassend D aniels, 2008; Ferdinand, 2014). 


Interessendifferenzierung als G rund für den Interessenruck gang 


Da die Interessen einer Person in jungen Jahren noch sehr unspezifisch sind, spricht 
Travers (1978) von universellen Interessen im Vorschulalter. Kleinkinder richten ihr 
Interesse demnach auf unterschiedlichste G egenstandsbereiche der sie umgeben- 
den Umwelt und verwenden vielfältige Möglichkeiten für die Suche nach einer in- 
dividuellen Interessenstruktur. Todt (1990) sowie Todt und Schreiber (1998) greifen 
das Konzept der universellen (allgemeinen) Interessen nach Travers (1978) auf und 
konstatieren mit zunehmendem Alter eine phasenweise Interessendifferenzierung 
hin zu spezifischen Interessen. Allgemeine Interessen definiert Todt (1990) als „V erhal- 
tens- oder Handlungstendenzen (Dispositionen), die relativ überdauernd und relativ 
verallgemeinert sind“ (Todt, 1990, S. 225). Diese stehen in einem engen Zusam- 
menhang mit der kognitiven Entwicklung und der Entwicklung eines Selbstbildes 
und wirken zudem als Filter, nach dem eine Person Erfahrungen einordnet und eine 
Auswahl von Tätigkeiten trifft mit denen sie sich beschäftigen möchte (Todt, 1990). 
Ausgelöst durch externe Anreize kommt es nach Todt (1985) anschließend zur wie- 
derholten Beschäftigung mit einem bestimmten Interessengegenstand. Ist diese Be- 
schäftigung mit positiven Effekten verbunden (z.B. Erfolg oder Anerkennung; vgl. 
Kapitel 2.2 emotionale Valenz; Krapp, 1998, 1999), so kann sich daraus ein recht 
stabiles spezifisches Interesse entwickeln. Da es zur Ausbildung spezifischer Inte- 
ressen demnach externer Anregung bedarf, kommt der Umwelt eine besondere Be- 
deutung zu. D ie zunehmende Interessendifferenzierung geht dabei mit einer gleich- 
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zeitigen Reduzierung potentieller Interessengebiete (bzw. K ompetenzgebiete) ein- 
her (Todt, 1990; Todt & Schreiber, 1998; vgl. Prenzel et al., 2000). Ab einem Alter 
von etwa sieben Jahren, das heißt mit der Einschulung, wird die Fähigkeitsselbst- 
einschätzung ein zunehmender Faktor der Interessengenese. Mit fortschreitendem 
Alter passen sich Interessen und Fähigkeiten (bzw. dessen Selbstwahrnehmung) 
stärker aneinander an (Todt & Schreiber, 1998). Entsprechend spezialisieren sich 
im Schulverlauf die Interessen der Schülerinnen und Schüler, da bestimmte Interes- 
sengegenstände nicht ins Repertoire der individuellen Interessenstruktur aufgenom- 
men werden. Den Abschluss der Interessendifferenzierung datiert Todt (1985) auf 
das Ende der allgemeinbildenden Schule, sodass Personen im Erwachsenenalter 
eine spezifische Struktur individueller Interessen aufweisen. 

Empirisch ergeben sich aus der zunehmenden Interessendifferenzierung ent- 
sprechend folgende Implikationen: Wird über einen längeren Zeitraum das durch- 
schnittliche Interesse einer spezifischen Gruppe (z.B. einer Schulklasse) in verschie- 
denen Domänen analysiert, so ist die gemessene Stabilität der fachspezifischen In- 
teressen davon abhängig, wie viele Schülerinnen und Schüler entsprechend spezielle 
Interessen in diesen Domänen entwickeln und wie viele Schülerinnen und Schüler 
sich von diesen Bereichen abwenden. Interessieren sich zunehmend mehr Schüle- 
rinnen und Schüler für ein bestimmtes Fach (d.h. sie bilden spezifische Interessen 
im Fach X aus), steigt das durchschnittliche Interesse der Untersuchungsgruppe in 
diesem Fach. Wenden sich hingegen mehr Schülerinnen und Schüler vom Fach X 
ab (und interessieren sich stattdessen für Fach Y), so sinkt das durchschnittliche 
Interesse der Untersuchungsgruppe in Fach X. Somit liefert der Ansatz der Interes- 
sendifferenzierung eine Erklärung für die durchschnittliche Interessenabnahme in 
bestimmten Fächern. 


E ntwick lungsbelingte Faktoren als G rund fur den Interessenruck gang 


Der entwicklungstheoretische E rklarungsansatz sucht die Faktoren des Interessen- 
ruckgangs hingegen in verschiedenen Entwicklungsaufgaben, vor denen Kinder 
und Jugendliche während des Heranwachsens und im Schulverlauf stehen. D azu 
gehort zum einen die Ablosung von den Eltern bei einer gleichzeitigen vermehrten 
Hinwendung zu Gleichaltrigen (vgl. Lohaus & Vierhaus, 2019), durch die sich die 
Bezugsnorm des sozialen Vergleichs ändert und somit eine Interessenverschiebung 
bedingen kann (zur Rolle sozialer Beziehungen in der Interessenentwicklung s. u.a. 
Ryan & Powelson, 1991; vgl. Kapitel 3.3). Eine weitere zentrale Entwicklungsauf- 
gabe stellt die Herausbildung einer eigenen Identität durch die Übernahme sozialer 
Rollen dar (vgl. Erikson, 1959). D amit eng verbunden ist die G eschlechtsrollenent- 
wicklung sowie die Ausbildung geschlechtsstereotypischer Interessenprofile (vgl. 
Ehrtmann et al., 2019). Während sich Jungen stereotypisch eher für die mathema- 
tisch-naturwissenschaftlichen Fächer interessieren, sind künstlerisch-kreative Fa- 
cher eher mit dem Weiblichen assoziiert (Eccles, Wigfield, Harold & Blumenfeld, 
1993; Ehrtmann et al., 2019; Hannover & Kessels, 2002; Kessels, 2005; Kessels & 
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Hannover, 2004). Vielfach in der Forschungsliteratur belegt ist zudem der enge Zu- 
sammenhang zwischen dem Rückgang (bzw. der Differenzierung) der Fähigkeits- 
selbsteinschätzungen und der Interessenentwicklung im Schulverlauf (vgl. u.a. Da- 
niels, 2008; Fredricks & Eccles, 2002; Häußler & Hoffmann, 1995; Wigfield et al., 
1997). Der Zusammenhang zwischen den Entwicklungsprozessen des Fähigkeits- 
selbstkonzepts sowie des Interesses von Schülerinnen und Schülern steht daher 
auch im Zentrum der vorliegenden Arbeit und wird in den folgenden Kapiteln 3 
und 4 detailliert theoretisch beschrieben sowie durch umfassende Forschungsergeb- 
nisse empirisch belegt. 


2.6 Empirische Befunde zur Interessenentwicklung in der 
Sekundarstufe I 


Am Ende der Grundschulzeit weisen Schülerinnen und Schüler noch eine überwie- 
gend positive schulische Einstellung (gemessen als subjektiver Wert/ Interesse; vgl. 
Kapitel 4.2; vgl. Eccles & Wigfield, 2002) auf, wie aktuelle Ergebnisse aus TIMSS 
2019 (Trends in International M athematics and Sdence Study) beispielsweise für die Fächer 
Mathematik und Naturwissenschaften zeigen (Nonte, Steinmayr & Scholz, 2020). 
Nach dem Übergang in die Sekundarstufe I verringert sich das durchschnittliche 
Interesse der Schülerinnen und Schüler an schulischen Inhalten sowie am Unter- 
richt jedoch erheblich, wie verschiedene Studien belegen (vgl. u.a. Anderhag et al., 
2016; D aniels, 2008; Ferdinand, 2014; Fredricks & Eccles, 2002; Frenzel et al., 2010; 
Gottfried et al., 2001; Häußler & Hoffmann, 1995; Hoffmann et al., 1998; Hoff- 
mann & Lehrke, 1986; Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles & Wigfield, 2002; Köller, 
Baumert & Schnabel, 2001; Potvin & Hasni, 2014; Watt, 2004; Wigfield et al., 1997). 
In Abhängigkeit des Fachgebiets sowie der analysierten Altersstufe ergeben sich 
diesbezüglich jedoch differenzielle Ergebnisse (vgl. u.a. Ferdinand, 2014; Hoffmann 
et al., 1998; Wigfield et al., 1997). Es gibt Hinweise darauf, dass insbesondere die 
‚harten‘ mathematisch-naturwissenschaftlichen Fächer von der Interessenabnahme 
betroffen sind (Krapp, 1996). 

Fur das Fach Physik wurde im Rahmen der IPN -Interessanstudie (vgl. Häußler & 
Hoffmann, 1995; Hoffmann et al., 1998; Hoffmann & Lehrke, 1986) das Fach- so- 
wie Sachinteresse erstmalig differenziert und längsschnittlich erhoben (vgl. Kapitel 
2.4). Die Stichprobe umfasste 51 Schulklassen der Schulformen Hauptschule, Real- 
schule, Gymnasium und Gesamtschule. Die Schülerinnen und Schüler wurden ein- 
mal jährlich von der fünften bis zur zehnten Jahrgangsstufe jeweils zum Ende des 
Schuljahres befragt (Hoffmann & Lehrke, 1986). Die zentralen Ergebnisse derIPN- 
Interessenstudie lassen sich wie folgt zusammenfassen: Im fünften Jahrgang befand 
sich das physikalische Sachinteresse der Schülerinnen und Schüler auf einem relativ 
hohen Niveau, nahm im Laufe der Sekundarstufe jedoch kontinuierlich ab. D abei 
zeigte sich erstens, dass im siebten Jahrgang der vergleichsweise stärkste Rückgang 
des physikalischen Sachinteresses zu beobachten war und zweitens, dass Jungen 


30 Interesse 


uber ein signifikant hoheres physikalisches Sachinteresse verfugten als Madchen. 
Auch für das Fachinteresse ließen sich signifikante Unterschiede zwischen Jungen 
und Mädchen feststellen. Die Geschlechterdifferenzen im Fachinteresse waren da- 
bei stärker ausgeprägt als die Unterschiede im Sachinteresse. Während das physika- 
lische Fachinteresse der Jungen zwischen der fünften und zehnten Klassenstufe re- 
lativ stabil blieb, verringerte sich das Fachinteresse der Mädchen hingegen stetig, 
sodass die Unterschiede zwischen Jungen und Mädchen im Zeitverlauf zunahmen 
(Häußler & Hoffmann, 1995). Insgesamt zeigte sich für das Fachinteresse ebenfalls 
in der siebten Jahrgangsstufe der stärkste Rückgang. In den höheren Jahrgängen 
flachte die negative Entwicklungstendenz dann etwas ab (Häußler & Hoffmann, 
1995; Hoffmann et al., 1998). 

Wie in Kapitel 2.4 beschrieben, lag ein Fokus der IPN-Interessenstudie auf der 
Analyse des physikalischen Sachinteresses als dreidimensionales K onstrukt (kon- 
textuelles, inhaltliches, tätigkeitsbezogenes Sachinteresse). Insbesondere anwen- 
dungsbezogene K ontexte stellten sich dabei sowohl für Jungen als auch für Mäd- 
chen als interessenfördernd heraus. Wurden physikalische Inhalte in Beispiele ein- 
gebettet, die sich auf alltägliche Erfahrungen sowie die Umwelt der Schülerinnen 
und Schüler bezogen, zeigten sich positive Effekte auf das Sachinteresse. Zudem 
konnten Themen/ Phänomene, „über die man staunen kann und die zu einem Aha- 
Erlebnis führen“ (Häußler & Hoffmann, 1995, S. 113) das Interesse der Schülerin- 
nen und Schüler steigern (zu Effekten von anwendungsbezogenen Unterrichtsfor- 
maten auf die Interessenentwicklung s.a. Kapitel 5.6). Häußler und Hoffmann 
(1995) schließen daraus, dass „Schülerinnen und Schüler der Sekundarstufe I [... ] 
also im allgemeinen keine „kleinen Forscher“ [Hervorhebung im Original] [sind], 
die physikalische Erkenntnisse um ihrer selbst willen [... ] zu erwerben suchen. |... ] 
Mit anderen Worten: Sie interessieren sich weniger für die Physik als wissenschaft- 
liche Disziplin, sondern vielmehr für ihre Anwendung und ihren lebenspraktischen 
Nutzen“ (Häußler & Hoffmann, 1995, S. 113). 

Um die Interessenabnahme während der Sekundarstufe I zu erklären, wurde der 
Zusammenhang zwischen dem Fach- beziehungsweise Sachinteresse und weiteren 
Variablen (Persönlichkeitsmerkmale, soziales Umfeld, für Fachinteresse: Unter- 
richtsmerkmale) untersucht (Häußler & Hoffmann, 1995). Als stärkste Pradiktoren 
für das Sachinteresse stellten sich die Bereitschaft zur Beschäftigung mit techni- 
schen Geräten sowie die Faszination von Naturphänomenen heraus. Zur Aufkla- 
rung des Fachinteresses trug weder der erwartete Nutzen von Physik für die eigene 
berufliche Zukunft, noch das Geschlecht oder das Sachinteresse bei. Häußler und 
Hoffmann (1995) schlussfolgerten, dass es der Physikunterricht in seiner damaligen 
Ausrichtung trotz vorhandenem Interesse an physikalischen Themen folglich nicht 
schaffe, die Schülerinnen und Schüler für das Fach Physik zu begeistern. Stattdessen 
erwies sich das Selbstvertrauen in die eigene Leistungsfähigkeit (Fähigkeitsselbst- 
konzept) als der mit Abstand stärkste beeinflussende Faktor des physikalischen 
Fachinteresses. Als unterrichtspraktische Konsequenzen leiteten Häußler und 
Hoffmann (1995, S. 116) aus den Ergebnissen ab, vor allem die „Interaktionsmuster 
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im Klassenzimmer“ müssten verändert werden und meinen damit (a) die Einbet- 
tung der Unterrichtsinhalte in alltagsnahe K ontexte sowie (b) Maßnahmen und Un- 
terrichtsformate, die das Fähigkeitsselbstkonzept der Schülerinnen und Schüler 
stärken. 

Um zu untersuchen, ob die Interessenentwicklung im Fach Physik tatsächlich 
gegenüber anderen Schulfächern besonders negativ ausfällt, wurde zusätzlich die 
Genese des Fachinteresses in Biologie, Chemie, Kunst, Mathematik, Deutsch und 
Englisch untersucht (Hoffmann et al., 1998). Auch im Fächervergleich zeigten sich 
deutliche Geschlechterunterschiede. Während die Jungen das vergleichsweise 
höchste Interesse für das Fach Physik aufbrachten, beurteilten die Mädchen Physik 
als das am wenigsten interessante Fach und verloren im Zeitverlauf weiter Interesse 
am Fach Physik. Die beliebtesten Fächer der Mädchen waren hingegen Biologie, 
Englisch und Kunst. Im Längsschnitt zeigte sich für die Mädchen im Fach D eutsch 
eine Interessensteigerung, während das Fachinteresse in Biologie, Englisch und 
Kunst auf einem ähnlich hohen Niveau verblieb. Die Jungen zeigten nach Physik 
am meisten Interesse für das Fach Mathematik, während Deutsch und Englisch 
hingegen die unbeliebtesten Fächer der Jungen waren. Das Fachinteresse der Jun- 
gen verringerte sich im Untersuchungszeitraum in Englisch und verblieb in Mathe- 
matik auf einem ähnlichen N iveau, während es in D eutsch leicht anstieg (Hoffmann 
et al., 1998). 

Ausgehend von den Ergebnissen der IPN-Interessenstudie untersuchte D aniels 
(2008) anhand der BIJU-D aten (Bildungsprozesse und psychosoziale E ntwicklung im Ju- 
gendalter und jungen E rwachsenenalter; vgl. Baumert, Gruehn, Heyn, Köller & Schnabel, 
2003) die Interessenentwicklung von Schülerinnen und Schülern der siebten bis 
zehnten Jahrgangsstufe. Drei Messzeitpunkte fanden in der siebten Jahrgangsstufe 
statt, der vierte Messzeitpunkt in der zehnten Jahrgangsstufe. Untersucht wurde das 
Fach- sowie Sachinteresse in den Domänen Biologie, Physik, Mathematik und Eng- 
lisch. Jedoch wurden die beiden Skalen nicht in allen Domänen zu allen vier Mess- 
zeitpunkten eingesetzt. Als zentralen Befund stellt Daniels (2008) die signifikante 
Verringerung des durchschnittlichen Interesses in allen untersuchten Domänen 
heraus. Innerhalb der siebten Jahrgangsstufe war dabei fächerübergreifend der In- 
teressenverlust besonders ausgeprägt, schwächte sich dann jedoch zum Ende der 
Sekundarstufe I in der 10. Jahrgangsstufe ab. Am stärksten vom Interessenrückgang 
betroffen waren die Fächer Physik, Mathematik und Biologie, weniger stark betrof- 
fen die Fächer D eutsch und Englisch. Als mögliche Erklärung für den Interessen- 
rückgang wurde der Zusammenhang der Interessenentwicklung mit veränderten 
domanenspezifischen Fähigkeitsselbstkonzepten untersucht. Während anhand der 
BIJU-D aten eine Verringerung der Fähigkeitsselbstkonzepte in den mathematisch- 
naturwissenschaftlichen Fächern zu beobachten war, entwickelten sich die Fähig- 
keitsselbstkonzepte in den sprachlichen Fächern im Zeitverlauf positiv. Die nega- 
tive Entwicklung der mathematisch-naturwissenschaftlichen Fähigkeitsselbstkon- 
zepte verlief somit parallel zur negativen Interessenentwicklung in diesen Fächern, 
während sich in den sprachlichen Fächern gegenläufige Tendenzen zeigten. Die 
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korrelativen Zusammenhänge der beiden K onstrukte waren in allen Fächern als 
moderat bis hoch zu bewerten (in absteigender Reihenfolge: Mathematik, Englisch, 
Deutsch, Physik, Biologie). D aniels (2008) erklärt die Unterschiede in korrelativen 
Zusammenhangen durch verschiedene Schwierigkeitsgrade der Fächer, der Häufig- 
keit der eingesetzten Leistungsruckmeldung (K lassenarbeiten, Tests) sowie der ein- 
gesetzten Skalen. So wurde in Biologie und Physik lediglich das Sachinteresse in 
Beziehung zum Fähigkeitsselbstkonzept gesetzt. In Regressionsanalysen stellte sich 
heraus, dass in Physik und Mathematik der Interessenrückgang signifikant mit der 
Verringerung des Fähigkeitsselbstkonzepts verknüpft war. Weniger stark auspragt 
waren die Effekte zwischen dem Fähigkeitsselbstkonzept und der Interessenent- 
wicklung in Englisch und Biologie. Kein signifikanter Effekt des Fähigkeitsselbst- 
konzepts ließ sich im Fach D eutsch feststellen. D aniels (2008) schließt daraus, dass 
die Interessenabnahme zum Teil durch die Verringerung des jeweiligen fachspezi- 
fischen Fähigkeitsselbstkonzepts erklärt werden kann. 

Die Befunde von D aniels (2008) decken sich mit den bereits berichteten Ergeb- 
nissen der IPN -Interessenstudie (vgl. Häußler & Hoffmann, 1995; Hoffmann et al., 
1998; Hoffmann & Lehrke, 1986) und weisen zudem Parallelen zur Studie von 
Gottfried et al. (2001) auf, die die Interessenentwicklung us-amerikanischer Schüle- 
rinnen und Schüler von der Grundschulzeit (im Alter von 9 Jahren) bis zum Ende 
der High-School (im Alter von 17 Jahren) in den Fächern Naturwissenschaften, 
Mathematik, Englisch und G esellschaftswissenschaften/ Geschichte untersuchten. 
Analysiert wurde die auf die jeweiligen Schulfächer bezogene intrinsische Motiva- 
tion (im Sinne von Lernfreude, Neugier, Ausdauer), die dem Konstrukt des Fachin- 
teresses recht nahekommt. Mit Ausnahme der intrinsischen Motivation für G esell- 
schaftswissenschaften/ Geschichte konnten G ottfried et al. (2001) in allen übrigen 
Fächern eine Verringerung der fachspezifischen intrinsischen Motivation im Schul- 
verlauf feststellen. Der stärkste Interessenverlust war in Mathematik zu verzeich- 
nen. Interessant ist der Befund, dass sich ab einem Alter von 16 Jahren der Nega- 
tivtrend umgekehrte und eine leichte Steigerung der fachspezifischen intrinsischen 
Motivation zu beobachten war. Ahnliche Befunde bestätigen auch Frenzel et al. 
(2010), die ebenfalls für das Fach Mathematik von der fünften bis zur siebten Jahr- 
gangsstufe eine Verringerung des durchschnittlichen Fachinteresses beobachteten, 
im achten und neunten Jahrgang hingegen eine Stabilisierung des mathematischen 
Fachinteresses auf einem ähnlichen Niveau verzeichneten. 

Wie bereits deutlich wurde, lag der Fokus empirischer Studien zur Interessen- 
entwicklung bisher vornehmlich auf den auf mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Fächern sowie sprachlichen Fächern (D eutsch, Englisch). Dies liegt wahrscheinlich 
zum einen daran, dass diese Domänen zu den Kemfächern der Schule gehören. 
Zum anderen könnte die Fokussierung im engen Zusammenhang zwischen dem 
Interesse und dem jeweiligen fachspezifischen Fähigkeitsselbstkonzept begründet 
liegen, das - wie im folgenden Kapitel 3 detailliert dargelegt wird - zu zwei überge- 
ordneten bereichsspezifischen Selbstkonzeptdimensionen (verbales vs. mathemati- 
sches Fähigkeitsselbstkonzept) zugeordnet werden kann. 
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Eine Studie, die die Interessenentwicklung in den Fachern Musik und Sport (ne- 
ben den Fachern Mathematik und Lesen (Englisch)) analysiert, stammt von Wig- 
field et al. (1997). Wigfield et al. (1997) untersuchten Schulerinnen und Schuler der 
ersten bis sechsten Jahrgangsstufe (entspricht der Grundschule) in den USA. Das 
Fachinteresse in den verschiedenen D omanen wurde uber den subjektiven Wert des 
jeweiligen Faches (gemessen als Interesse, Nützlichkeit, subjektive Bedeutsam- 
keit/ Wichtigkeit; für eine detaillierte Beschreibung der Wertkomponente im Rah- 
men der EVT s. Kapitel 4.1; vgl. Eccles & Wigfield, 2002) erhoben. Für das mathe- 
matische Fachinteresse zeigten sich uneindeutige Ergebnisse. Während in einer Ko- 
horte weder eine Zu- noch Abnahme des Fachinteresses zu verzeichnen war, stieg 
das mathematische Fachinteresse in K ohorte zwei an, sank jedoch in K ohorte drei. 
Für die Domäne Lesen (Englisch) war ein Rückgang des Interesses zu verzeichnen, 
der jedoch im vierten Jahrgang gestoppt werden konnte. D as Fachinteresse in Sport 
blieb über die Zeit konstant. Die größte Interessenabnahme stellten Wigfield et al. 
(1997) für das Fach Musik fest. Gleichzeitig war der Rückgang des musikalischen 
Fähigkeitsselbstkonzepts gegenüber den anderen untersuchten Fächern am stärks- 
ten ausgeprägt. Die beiden K onstrukte wiesen außerdem korrelative Zusammen- 
hänge auf, die sich im Zeitverlauf intensivierten. 

Zusammengefasst kann festgehalten werden, dass das Interesse einer Person theo- 
retisch als multidimensionales K onstrukt beschrieben wird, dass neben affektiven 
auch kognitive Merkmale beinhaltet und sowohl situationsspezifisch temporär als 
auch längerfristig stabil auftreten kann (Krapp, 1992a, 2018). Zudem wurde die Ge- 
genstandsspezifitat als zentrales Merkmal des Interessenkonstrukts herausgestellt, 
wobei sich Interessengegenstände im schulischen Kontext auf Unterrichtsfächer 
sowie einzelne Unterrichtsinhalte beziehen können (Hoffmann, 2002; Krapp, 
1999). Eine entsprechende Unterscheidung zwischen dem Fach- und Sachinteresse 
wurde im Rahmen der sogenannten Kieler Interessentheorie entwickelt und an- 
schließend empirisch untersucht (vgl. Häußler & Hoffmann, 1995; Hoffmann, 
2002; Hoffmann & Lehrke, 1986). Die in diesem Kapitel berichteten Forschungs- 
ergebnisse verwiesen auf einen Interessenrückgang im Laufe der Schulzeit. D abei 
zeigten sich Unterschiede zwischen der Entwicklung des Fach- und Sachinteresses 
(vgl. Häußler & Hoffmann, 1995), zwischen den untersuchten Domänen sowie hin- 
sichtlich der betrachteten Altersstufen. Besonders stark vom Interessenrückgang 
betroffen waren die mathematisch-naturwissenschaftlichen Fächer (vgl. Daniels, 
2008; Frenzel et al., 2010; Gottfried et al., 2001; Häußler & Hoffmann, 1995) sowie 
das Fach Musik (Wigfield et al., 1997). Die negative Entwicklung des Interesses war 
zudem wiederholt mit einem ebenfalls negativen Trend des Fähigkeitsselbstkon- 
zepts assoziiert, sodass die Selbsteinschätzung der eigenen Fähigkeiten als stärkster 
Prädiktor der Interessenentwicklung identifiziert werden konnte (vgl. D aniels, 2008; 
Häußler & Hoffmann, 1995). Im nächsten Kapitel 3 wird daher detailliert auf das 
Konstrukt des Fähigkeitsselbstkonzepts eingegangen. 


3 Fahigkeitsselbstkonzept 


Das schulische (akademische) Selbstkonzept, mit seinen fachspezifischen Subdi- 
mensionen, stellt eines der in der padagogisch-psychologischen Forschung am 
meisten untersuchten K onstrukte dar. Da das Selbstkonzept als einer der zentralen 
Indikatoren fur schulisches Lernverhalten gilt, wird dessen Forderung als wichtiges 
padagogisches Ziel benannt. Im schulischen Kontext nimmt das akademische 
Selbstkonzept eine Mediatorrolle zwischen bisherigen Leistungserfahrungen und 
dem weiteren Lernverhalten ein (Moller & Trautwein, 2020). Insbesondere der po- 
sitive wechselseitige Zusammenhang zwischen dem (Fähigkeits-)Selbstkonzept und 
der Leistung innerhalb einer Domäne konnte wiederholt bestätigt werden (vgl. u.a. 
Becker, Willems & Bos, 2014; Lauermann, Meißner & Steinmayr, 2020; Marsh, 
Kong & Hau, 2000; Marsh, Lüdtke, Trautwein & Morin, 2009; Marsh et al., 2014; 
Möller, Pohlmann, Köller & Marsh, 2009; Nagengast & Marsh, 2012). D arüber hin- 
aus steht das fachbezogene Selbstkonzept in einem engen Zusammenhang mit der 
Interessenstruktur von Schülerinnen und Schülern (vgl. u.a. Arens et al., 2019; Lau- 
ermann, Tsai & Eccles, 2017; Spinath & Steinmayr, 2008; Trautwein, Lüdtke, 
Marsh, Köller & Baumert, 2006; Watt, 2004; für eine detaillierte Beschreibung s. 
Kapitel 4.2). 

Im folgenden Kapitel wird das K onstrukt zunächst theoretisch definiert (K api- 
tel 3.1) und danach die multidimensionale Struktur des Selbstkonzepts beschrieben 
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(Kapitel 3.2). Anschließend werden mögliche D eterminanten der Selbstkonzept- 
genese aufgezeigt und dabei die besondere Rolle des internen und externen Ver- 
gleichs hervorgehoben (Kapitel 3.3). In Kapitel 3.4 werden zentrale nationale und 
internationale Forschungsergebnisse zu Entwicklungsprozessen des akademischen 
Selbstkonzepts im Schulverlauf zusammengefasst, wobei ein Fokus auf die in dieser 
Arbeit untersuchte Altersstufe (Beginn der Sekundarstufe I) gelegt wird. 


3.1 Theoretische Konzeption 


Ganz allgemein wird in der pädagogisch-psychologischen Forschung das Selbstkon- 
zept einer Person als Selbstwahrnehmung, Selbstbild oder Selbstwert verstanden 
und bezeichnet folglich Einschätzungen, Einstellungen oder Bewertungen zur eige- 
nen Person (Möller & Trautwein, 2020). Nach Shavelson, Hubner und Stanton 
(1976) umfasst das allgemeine Selbstkonzept verschiedene Subdimensionen, wie 
das akademische (schulische), soziale, physische und emotionale Selbstkonzept (s. 
Abbildung 3.01). 


Abbildung 3.01: Multidimensionale und hierarchische Struktur des Selbstkonzepts 
(nach Shavelson et al., 1976) 
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Moller & Trautwein, 2020, Abbildung 8.2 


Im schulischen K ontext ist vor allem das akademische Selbstkonzept von Bedeu- 
tung, das synonym auch unter den Begriffen ‚Fähigkeitsselbstkonzept‘ sowie 
‚selbstkonzept der Begabung‘ Anwendung findet. G emeint ist damit die Bewertung 
der eigenen Fähigkeiten sowie des empfundenen Leistungsniveaus. D ie aktuelle pa- 
dagogisch-psychologische Forschung spricht demnach vom akademischen Selbst- 
konzept (bzw. Fähigkeitsselbstkonzept) als „kognitive Repräsentation eigener Fä- 
higkeiten und/ oder Begabungen“ (Möller & Trautwein, 2020, S. 193). Da sich Fä- 
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higkeitsselbstkonzepte immer auf spezifische Bereiche (z.B. Unterrichtsfacher) be- 
ziehen, findet sich in der Forschungsliteratur haufig auch die Bezeichnungen ,fach- 
spezifisches Selbstkonzept‘ (Möller & Trautwein, 2020). In der vorliegenden Arbeit 
werden die Begriffe Fähigkeitsselbstkonzept und fachspezifisches Selbstkonzept als 
Subdimensionen des akademischen Selbstkonzepts synonym verwendet. 

Aussagen wie „Ich gehöre im naturwissenschaftlichen Unterricht zu den guten 
Schülerinnen und Schülern.“ oder „Ich weiß im naturwissenschaftlichen Unterricht 
die Antwort auf eine Frage schneller als die Anderen.“ können als Beispiele für die 
Subdimension des naturwissenschaftlichen Selbstkonzepts (bzw. synonym des na- 
turwissenschaftlichen Fähigkeitsselbstkonzepts) herangezogen werden (DISK -G it- 
ter; Rost & Sparfeldt, 2002). Aus den Beispielitems wird zudem deutlich, dass sich 
das Selbstkonzept einer Person stets durch und mit dem sozialen Umfeld ausbildet. 
Historisch sind entsprechende Überlegungen zu Beginn des 20. Jahrhunderts im 
Kontext des symbolischen Interaktionismus zu verorten. So formulierte beispiels- 
weise bereits Mead (1934) die These, dass sowohl Einzelpersonen aber auch soziale 
Gruppen mit ihren Einstellungen das Selbstkonzept einer Person formen (vgl. Mol- 
ler & Trautwein, 2020). Fragen der Selbstkonzeptausbildung wurden ebenfalls in 
der Entwicklungspsychologie bearbeitet. Zu nennen sind hier die Arbeiten von Pi- 
aget (1960) sowie Harter (1998, 1999). Harter (1998, 1999) beschrieb, wie sich das 
in „der Kindheit stark positiv verzerrt[e] [Selbstkonzept] [... ] durch die allmähliche 
Integration auch negativer Informationen über eigene Fähigkeiten und Eigenschaf- 
ten“ vom Kindes- bis zum Jugendalter zunehmend realistischer gestaltet und diffe- 
renziert (Möller & Trautwein, 2020, S. 192). Entsprechende Annahmen, der (a) 
multidimensionalen Struktur des Selbstkonzepts (vgl. Shavelson et al., 1976) und 
(b) der sozialen Umwelt als wichtige Einflussgröße der Selbstkonzeptgenese im 
symbolischen Interaktionismus (vgl. Mead, 1934) sowie (c) entwicklungspsycholo- 
gische Annahmen der zunehmenden Ausdifferenzierung des Selbstkonzepts (vgl. 
Harter, 1998, 1999; Piaget, 1960) finden sich auch in der aktuellen Selbstkonzept- 
forschung wieder und werden im Folgenden näher erläutert. 


3.2 Struktur des Selbstkonzepts 


Das von Shavelson et al. (1976) entwickelte Modell wird häufig als Grundlage heu- 
tiger padagogisch-psychologischer Forschung zur Struktur des Selbstkonzepts her- 
angezogen. Für die im sogenannten ‚Shavelson-Modell‘ postulierten Eigenschaften 
des Selbstkonzepts sammelten Shavelson et al. (1976) Ergebnisse bisheriger For- 
schungen und subsummierten diese zu zwei zentralen Hypothesen: Das Selbstkon- 
zept einer Person ist hierarchisch sowie multidimensional aufgebaut. Hierarchisch meint 
hier die Anordnung verschiedener Selbstkonzeptfacetten unter einem generellen 
(schulischen) Selbstkonzept. Die verschiedenen Subdimensionen des Selbstkon- 
zepts bilden sich erst im Laufe des Heranwachsens aus. Im Kleinkindalter ist das 
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Selbstkonzept eher global, undifferenziert und situationsspezifisch angelegt und dif- 
ferenziert sich dann mit steigendem Alter sowie zunehmender Erfahrungen weiter 
aus (Multidimensionalitat; Shavelson et al., 1976). 

Wahrend die These des hierarchischen A ufbaus des Selbstkonzepts mittlerweile 
revidiert wurde, da sich empirisch kein einzelner G eneralfaktor des schulischen 
Selbstkonzepts bestätigen ließ (Marsh, Bryne & Shavelson, 1988), ist die Annahme 
der Multidimensionalität bestehen geblieben. Auf globaler Ebene wird stattdessen 
heute von zwei übergeordneten (bereichsspezifischen) Selbstkonzepten ausgegan- 
gen unter denen sich die Subdimensionen anordnen (s. Abbildung 3.02): D as verbale 
Sdbstk onzept beinhaltet die Fähigkeitsselbsteinschätzung zum sprachlichen Bereich 
(Muttersprache, Fremdsprache sowie ‚sprachlastige‘ Fächer wie Geschichte) und 
das mathematische Seabstk onzept subsummiert die mathematisch-naturwissenschaftli- 
chen Fähigkeitsselbstkonzepte (Mathematik, Physik, Chemie, Biologie) sowie ‚zah- 
lenlastige‘ Fächer (Wirtschaft; Marsh et al., 1988). 


Abbildung 3.02: Struktur des schulischen Selbstkonzepts im revidierten Modell 
(nach Marsh et al., 1988) 
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Möller & Trautwein, 2020, Abbildung 8.3 

Empirisch konnte die Annahme der zwei übergeordneten bereichsspezifischen 
Selbstkonzeptfacetten unter anderem im Rahmen der groß angelegten Metastudie 
von Möller et al. (2009) untermauert werden. In den von Möller et al. (2009) analy- 
sierten 69 Datensätzen fanden die Autoren hohe Korrelationen zwischen der ver- 
balen und der mathematischen Leistung, während das verbale und mathematische 
Selbstkonzept nahezu unkorreliert war. Darüber hinaus konnten in Pfadanalysen 
hohe Zusammenhänge zwischen der Leistung und dem Fähigkeitsselbstkonzept in- 
nerhalb einer Domäne gezeigt werden, während die domänenübergreifenden Ef- 
fekte negativ ausfielen (Zusammenhang verbales Selbstkonzept und mathematische 
Leistung und umgekehrt). Entsprechend wird davon ausgegangen, dass sich für das 
schulische Selbstkonzept fachspezifische Facetten abbilden lassen (Marsh, Martin, 
Yeung & Craven, 2017). Bereits für Kinder im Grundschulalter (6 bis 11 Jahre) 
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konnten Marsh, Barnes, Cairns und Tidman (1984) verschiedene Selbstkonzeptdi- 
mensionen empirisch bestätigen, wiesen aber auch darauf hin, dass sich die Facetten 
mit zunehmendem Alter weiter ausdifferenzieren. Für die Jahrgangsstufen fünf und 
sechs konnte Marsh (1990) anhand von Faktorenanalysen 13 fachspezifische Selbst- 
konzeptdimensionen unterscheiden und betont daher explizit, dass „researchers in- 
terested in self-concepts in particular subjects are advised to use self-concept scales 
specific to those subject areas [... ]“ (Marsh, 1990, S. 623). 


3.3 Die Rolle des Vergleichs für die Selbstkonzeptgenese 


Die Entwicklung des Selbstkonzepts einer Person erfolgt insbesondere über den 
Vergleich, entweder mit dem sozialen Umfeld als Bezugsnorm (Eltern, Lehrkräfte, 
Freunde sowie Gruppen, z.B. die Schulklasse), aber auch über den Abgleich mit 
eigenen vorangegangenen Erfahrungen (‚Internal/ External-Frame-of-Reference- 
Modell‘ (I/ E-Modell); Marsh, 1986). Unterschieden werden diesbezüglich (externe) 
soziale sowie (interne) temporale, dimensionale und kriteriale Vergleiche (bzw. V er- 
gleichsinformationen). Vergleichen Schülerinnen und Schüler beispielsweise die ei- 
gene Note in einer Klassenarbeit mit den Noten ihrer Klassenkameradinnen und 
-kameraden, so findet ein (externer) sozialer Vergleich statt (Marsh et al., 2017). 
Von temporalen Vergleichen wird gesprochen, wenn die aktuelle Leistung mit eige- 
nen vorangegangen Leistungen abgeglichen wird (Möller & Trautwein, 2020). Di- 
mensionale Vergleiche meinen den Vergleich der eigenen Leistung zwischen ver- 
schiedenen Schulfächern (Möller & Köller, 2004) und in kriterialen Vergleichen 
werden extern festgelegte Kriterien für den Abgleich der eigenen Leistung herange- 
zogen (z.B. die Note eins steht fur eine sehr gute Leistung; Moller & Trautwein, 
2020). 

Ob durch die Vergleiche das jeweilige fachspezifische Selbstkonzept gestärkt 
oder geschwächt wird, hängt vor allem davon ab, ob die gute/ schlechte Leistung 
subjektiv mit internen oder externen Faktoren begründet wird und wie veränderbar 
die Ursachen wahrgenommen werden. D ie Effekte (positiv wie negativ) auf das Fa- 
higkeitsselbstkonzept sind stärker, wenn eine gute/ schlechte Leistung aus der eige- 
nen Begabung abgeleitet wird. V eranderbare K ausalattributionen (bspw. „ich habe 
nicht genug gelernt/ mich nicht genug angestrengt“) können hingegen gerade bei 
schlechter Leistung das fachspezifische Selbstkonzept vor einem allzu starken Ein- 
bruch bewahren, da hier Handlungsspielraum für zukünftige Leistungserfahrungen 
besteht („beim nächsten Mal fange ich früher an zu lernen“; Möller & Trautwein, 
2020). 

Zwei der bekanntesten Effekte des (externen) sozialen Vergleichs auf die Selbst- 
konzeptgenese stellen der Big-Fish-L ittlePond-E ffekt (Marsh, Trautwein, Ludtke & 
Koller, 2008) sowie der Rleded-G lory-E ffekt (Marsh et al., 2000) dar. Die zwei Ef- 
fekte werden im Folgenden kurz vorgestellt, 
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Big-Fish-L ittlePond-E ffekt 


Als Big-Fish-Little-Pond-Effekt (BFLPE; dt. Bezugsgruppeneffekt; Marsh et al., 
2008) wird der Effekt des sozialen Vergleichs mit der Bezugsgruppe (z.B. Schul- 
klasse) auf das individuelle fachspezifische Selbstkonzept beschrieben (externer Be- 
zugsrahmen). Besuchen Schülerinnen und Schüler eine Klasse mit durchschnittlich 
hohen Leistungen, so sind negative soziale Vergleiche wahrscheinlicher (die eigene 
Leistung ist schlechter als die D urchschnittsleistung der Klasse), worunter das ei- 
gene fachspezifische Selbstkonzept leidet. Besuchen Schülerinnen und Schüler hin- 
gegen eine Klasse mit niedrigem Leistungsniveau (‚little pond’), so ist die Wahr- 
scheinlichkeit für einen positiven sozialen Vergleich höher, wovon das eigene fach- 
spezifische Selbstkonzept profitiert (‚big fish‘) (Marsh et al., 2008; vgl. Arens, 2017). 
Der BFLPE liefert folglich Antworten auf die Frage, warum sich Schülerinnen und 
Schüler bei gleicher Leistung hinsichtlich ihres Fähigkeitsselbstkonzepts unterschei- 
den können (Marsh et al., 2017). 

Empirisch kann der BFLPE mittels Mehrebenenanalysen untersucht werden. 
Auf Schülerebene hängen die fachspezifische Leistung und das entsprechende fach- 
spezifische Selbstkonzept positiv zusammen, während auf der Klassenebene das 
individuelle Fähigkeitsselbstkonzept in Abhängigkeit eines hohen durchschnittli- 
chen Leistungsniveaus der K lasse niedriger ist (Arens, 2017). Empirische Belege des 
BFLPE finden sich in zahlreichen Forschungsarbeiten für unterschiedliche Länder 
und kulturelle Kontexte (Nagengast & Marsh, 2012; Seaton, Marsh & Craven, 
2009), verschiedene Domänen (z.B. Mathematik: K oller, Trautwein, Lüdtke & Bau- 
mert, 2006; Trautwein et al., 2006; Seaton et al., 2009; Naturwissenschaften: Nagen- 
gast & Marsh, 2012) sowie in Zusammenhang mit G eschlechtereffekten (Marsh, 
Trautwein, Ludtke, Baumert & Koller, 2007). Trautwein et al. (2006) konnten dar- 
über hinaus anhand von PISA-D aten fur Neuntklasslerinnen und N euntklassler so- 
wie K oller et al. (2006) anhand von BIJU-D aten (vgl. Baumert et al., 2003) im zehn- 
ten und zwolften Jahrgang zeigen, dass sich Bezugsgruppeneffekte nicht nur fur das 
Fahigkeitsselbstkonzept in Mathematik, sondern auch für das mathematische 
Fachinteresse beobachten lassen. Unter Kontrolle der individuellen Testleistung 
zeigten Schülerinnen und Schüler, die eine Klasse mit einem hohen Leistungsniveau 
besuchten, ein niedrigeres mathematisches Interesse als Schülerinnen und Schüler 
in leistungsschwachen Klassen (Köller et al., 2006; Trautwein et al., 2006). Traut- 
wein et al. (2006) schlussfolgern daher, dass dem Fähigkeitsselbstkonzept eine Me- 
diatorwirkung zukommt: Das niedrige Leistungsniveau der Klasse steht mit einem 
höheren Fähigkeitsselbstkonzept in Verbindung, was entsprechend einen positiven 
Effekt auf das mathematische Fachinteresse nach sich zieht. 
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Reflected-G lory-E ffekt 


Demgegenüber nimmt der Reflected-Glory-Effekt (dt. Assimilationseffekt; Marsh 
et al., 2000) an, dass Schülerinnen und Schüler in akademisch positiv-selektiven 
Gruppen, in denen ein hohes Leistungsniveau besteht, über ein höheres akademi- 
sches Selbstkonzept verfügen, da sie sich durch die eigene Teilnahme privilegiert 
fühlen (,,e.g. if I am good enough to be in this selective school with all these other 
very smart students, than I must be very smart“; Marsh et al., 2000, S. 338). Der 
Reflected-G lory-Effekt kann insbesondere nach Prozessen der Leistungsdifferen- 
zierung beobachtet werden (z.B. am Übergang in die weiterführende Schule; Arens, 
2017). So konnten Arens und Watermann (2015) für besonders leistungsstarke 
Schülerinnen und Schüler, die für eine Hochbegabtenschule ausgewählt wurden, 
feststellen, dass der Reflected-G lory-Effekt höher war als der negative BFLPE. 
Marsh et al. (2000) sowie Köller et al. (2006) merken diesbezüglich an, dass sowohl 
der Bezugsgruppeneffekt (BFLPE) als auch der Assimilationseffekt (Reflected- 
Glory-Effekt) gleichzeitig auftreten (können) und sich zum Teil gegenseitig ausglei- 
chen. Der empirisch häufiger zu beobachtende negative BFLPE ist somit als ‚Net- 
toeffekt’ der beiden entgegengesetzt wirksamen Prozesse zu interpretieren (Marsh 
et al., 2000). 


3.4 Empirische Befunde zur Entwicklung des 
Selbstkonzepts in der Sekundarstufe I 


Die Entwicklung der schulischen Selbstkonzeptfacetten stand und steht im Fokus 
zahlreicher nationaler und internationaler Studien. Weitgehend übereinstimmend 
wird dabei eine Verringerung der mittleren fachspezifischen Fähigkeitsselbstkon- 
zepte im Schulverlauf berichtet und zwar unabhängig von der untersuchten Alters- 
stufe (vgl. u.a. Dickhauser et al., 2017; Jacobs et al., 2002; Lazarides et al., 2020; 
Marsh & Ayotte, 2003; Marsh et al., 1984; Scherrer & Preckel, 2019; Spinath & 
Spinath, 2005; Watt, 2004). So untermauern beispielsweise Scherrer und Preckel 
(2019) in einer groß angelegten, länderübergreifenden Metaanalyse entsprechende 
Befunde negativer Entwicklungen des mathematischen und verbalen Selbstkon- 
zepts zwischen erster und dreizehnter Jahrgangsstufe. Da sich am Ubergang zwi- 
schen der Primar- und Sekundarstufe die Lernumgebung und damit auch die sozi- 
alen Vergleichsmaßstäbe als Faktor der Selbstkonzeptgenese ändern (Arens, 2017; 
s. Kapitel 3.3), stellt der Übergang in die weiterführende Schule ein besonders span- 
nendes Forschungsfeld dar. Im Vergleich zur Grundschule gelten in der Sekundar- 
stufe strengere Bewertungskriterien und das Leistungsniveau wird angehoben. 
Gleichzeitig ist der Schulübertritt durch verstärkte K ontroll- und Disziplinierungs- 
maßnahmen sowie weniger persönlichen Beziehungen zwischen den Lehrkräften 
und den Schülerinnen und Schülern geprägt (Eccles, Midgley et al., 1993; vgl. Rieger 
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et al., 2019). Entsprechend berichteten Wigfield und Eccles (1994) fur us-amerike- 
nische Schulerinnen und Schuler beim Ubergang in die Junior High School einen 
Einbruch des Fahigkeitsselbstkonzepts in Mathematik, Englisch und Sport. Anders 
als in Deutschland findet in den USA der Ubergang in die weiterfuhrende Schule 
erst zwischen sechster und siebter Jahrgangsstufe statt, sodass sich der Schulwechsel 
(mit den beschriebenen externen Veranderungen) und das Einsetzen der Pubertat 
(und damit verbundenen entwicklungsbedingten Veränderungen; s. Kapitel 2.5) 
zeitlich überschneiden. Arens, Yeung, Craven, Watermannn und Hasselhorn (2013) 
griffen diesen Forschungsansatz auf und analysierten die Effekte des Schulüber- 
gangs auf das fachspezifische Fähigkeitsselbstkonzept für deutsche Schülerinnen 
und Schüler. Um den negativen BFLPE möglichst zu kontrollieren, fokussierten 
sich Arens et al. (2013) auf Schülerinnen und Schüler, die auf eine Gesamtschule 
wechseln, daangenommen wurde, dass dort heterogenere Lernumgebungen zu fin- 
den sind als beispielsweise auf Gymnasien und somit Schulformeffekte weniger 
stark ins Gewicht fallen. Arens et al. (2013) konnten auch für einen früheren Uber- 
gang nach der vierten Klasse negative Entwicklungen des Fähigkeitsselbstkonzepts 
in den Domänen D eutsch und Mathematik bestätigen. 


4 Erwartungs-Wert Theorie 


Die Expectancy-Value Theory (EVT; dt. Erwartungs-Wert Theorie; Eccles et al., 
1983; Eccles & Wigfield, 2002; Wigfield & Eccles, 2000) ist in der padagogisch- 
psychologischen Forschung aktuell eines der am weitesten verbreiteten Modelle 
(Arens, 2021; Gaspard, Hasselhom et al., 2019) und wurde bereits vielfach ange- 
wendet, um Lernverhalten, Lernerfolg, Motivation oder schulische Wahlprozesse 
zu untersuchen (vgl. u.a. Arens, 2021; Gaspard, Lauermann et al., 2019; Guo et al., 
2017; Koller et al., 2019; Lowe & Coy, 2016; McCormick & McPherson, 2007; Nagy 
et al., 2006; Nonte et al., 2021). In der EVT werden zwei zentrale Komponenten 
unterschieden: Die Erfolgserwartung (Erwartungskomponente) und die Wertüber- 
zeugung (Wertkomponente) werden als separate aber positiv miteinander ver- 
knüpfte Faktoren betrachtet (Eccles & Wigfield, 2002). 

Nach einer kurzen historischen Einordnung werden im Folgenden zunächst die 
theoretischen Annahmen der EVT zusammengefasst und die Erwartungs- und 
Wertkomponente inhaltlich definiert (Kapitel 4.1). Anschließend werden For- 
schungsbefunde zum Zusammenhang der beiden Komponenten beschrieben, die 
vor allem auch die Frage nach der V eranderbarkeit der Komponenten am Übergang 
in die Sekundarstufe I adressieren (K apitel 4.2). 
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4.1 Das Modell - theoretische Annahmen 


Historisch hat die Verwendung der K onstrukte der Erwartungs- und Wertdimen- 
sion in der (padagogisch-)psychologischen Forschung bereits eine lange Tradition. 
Die ersten theoretischen D efinitionen der Erwartungs- und Wertkomponente fin- 
den sich bereits bei Lewin (1938) sowie Tolman (1932) (vgl. Wigfield et al., 2016). 
Das erste Erwartungs-Wert Modell geht auf Atkinson (1957) zurück und wurde zur 
Erklarung von leistungsbezogenem V erhalten verwendet (z.B. Streben nach Erfolg, 
aufgabenbezogenes Wahlverhalten, Beharrlichkeit/ Ausdauer). Bereits Atkinson 
(1957) formulierte die These, dass leistungsbezogenes Verhalten auf Leistungsmo- 
tivation, Erfolgserwartung und individuellen Werten beruht. Allerdings definierte 
Atkinson (1957) die Erwartungs- und Wertkomponente vor allem situations- und 
aufgabenspezifisch. Zudem wurde angenommen, dass sich die beiden Komponen- 
ten invers zueinander verhalten. Aufgaben mit einem hohen persönlichen Wert 
würden demnach als besonders schwierig wahrgenommen (vgl. Wigfield et al., 
2016). 

Die moderne Erwartungs-Wert Theorie (Eccles et al., 1983; Eccles & Wigfield, 
2002; Wigfield & Eccles, 2000; s. Abbildung 4.02) basiert auf der G rundlage von 
Atkinson (1957), wurde aber durch eine erweiterte Beschreibung der Erwartungs- 
und Wertkomponente sowie durch vielfaltige psychologische, soziale und kulturelle 
Faktoren im Beziehungsgefüge der Komponenten ergänzt. Zudem stand die Frage 
nach der Entwicklung der Erwartungs- und Wertkomponente im Fokus der For- 
schungsarbeiten (Wigfield et al., 2016). Im modernen Erwartungs- Wert Modell wird 
angenommen, dass die Art und Weise, wie Kinder das sie umgebende kulturelle 
Milieu, die Einstellungen und das Verhalten der Sozialisationsinstanzen (v.a. der 
Eltern und Lehrkräfte) sowie individuelle leistungsbezogene Erfahrungen wahrneh- 
men, die Erwartungs- und Wertkomponente formen (Wigfield, Rosenzweig & 
Eccles, 2017; Wigfield et al., 2016; s. Abbildung 4.02). 


E rwartungsk omponente 


Eccles und Wigfield (2002, S. 119) definieren die Erwartungskomponente als „ex- 
pectancies for success as individuals’ beliefs about how well they will do on upcom- 
ing tasks either in the immediate or longer-term future“. Aus der Definition wird 
deutlich, dass damit konzeptionell sowohl die Selbsteinschatzung der eigenen Fa- 
higkeiten als auch die Erfolgserwartung, eine bevorstehenden Aufgabe gut zu meis- 
tern, gemeint ist (vgl. Trautwein et al., 2012). 

Empirisch zeigten sich hohe korrelative Zusammenhänge zwischen der Kom- 
petenz- und Erfolgsüberzeugung, sodass Eccles und Wigfield (2002) schlussfolgern, 
„children and adolescents do not distinguish between these two different levels of 
beliefs. [... ] in real-world achievement situations they are highly related and empir- 
ically indistinguishable” (Eccles & Wigfield, 2002, S. 119). 
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Infolgedessen hat sich in der empirischen Forschung die O perationalisierung 
der Erwartungskomponente über ein gemeinsames Konstrukt - das Fahigkeits- 
selbstkonzept - etabliert (vgl. u.a. Arens et al., 2019; Guo et al., 2017; Trautwein et 
al., 2012). 


W ertk omponente 


Die Wertkomponente beinhaltet nach der EVT vier Subfacetten. Unterschieden 
werden (a) die subjektive Bedeutsamkeit/ Wichtigkeit (attainment value), (b) der sub- 
jektive Wert beziehungsweise das Interesse (intrinsic value), (c) die Nutzlichkeit (utility 
value) sowie (d) eventuelle K osten, verstanden als erforderlicher Aufwand oder O p- 
portunitatskosten (rdative costs; Eccles & Wigfield, 2002; s. zur Veranschaulichung 
Abbildung 4.01). Insbesondere von den beiden ersten Subfacetten (Wichtigkeit und 
Interesse) wird angenommen, dass diese in einem engen Zusammenhang stehen 
(Trautwein et al. (2012) berichten beispielsweise eine korrelative Beziehung von 
r = .97 zwischen den Facetten). Wigfield und Cambria (2010) weisen zudem darauf 
hin, dass zwischen der Dimension attainment value, vor allem aber der Dimension 
intrinsic value inhaltliche und theoretische Uberschneidungen zum Interessenkon- 
strukt bestehen (Wigfield et al., 2016; vgl. Schiefele, 2001). Im Sinne der Person- 
Gegenstands-Relation (Krapp, 1992a) kann der intrinsische Wert der Wertkompo- 
nente mit der gefühlsbez ogenen V alenz des Interesses verglichen werden (vgl. Kapitel 
2.2; Krapp, 1998, 1999; Pekrun, 1988; Schiefele, 1996). Die Ausübung einer Tätig- 
keit mit hohem intrinsischen Wert wird folglich durch positive, emotionale Erfah- 
rungen (Freude, Spaß, Aktiv- oder Beteiligtsein) begleitet. Die Wichtigkeit (attain- 
ment value) weist hingegen Überschneidungen zur wertbezogenen V alenz, das heißt der 
subjektiven Bedeutsamkeit eines Interessengegenstandes, auf (Krapp, 1999; Schie- 
fele, 1996; vgl. Gaspard, Nagengast & Trautwein, 2019). 

Wie bereits in Kapitel 2.2 beschrieben, können sich nach der Person-G egen- 
stand-Relation Interessengegenstände im Schulkontext sowohl auf Schulfächer als 
auch spezifische Themen beziehen (K rapp, 1999). Auch im Rahmen EVT-basierter 
Forschung wurde die Frage, ob der subjektive Wert das Interesse einer Person an 
einem Schulfach (Fachinteresse) oder das Interesse an einer Thematik allgemein 
(Sachinteresse) meint, bisher uneinheitlich beantwortet (vgl. Kapitel 2.4). So finden 
sich sowohl Forschungsarbeiten, die (unter Rückgriff auf die EVT) die Dimension 
intrinsic value über Skalen zum Fachinteresse operationalisieren (vgl. u.a. Arens et al., 
2019; Gaspard, Lauermann et al., 2019; Trautwein et al., 2012) aber auch Studien, 
die den subjektiven Wert über Skalen zum Sachinteresse messen (vgl. u.a. Fritzsche 
et al., 2011; Fritzsche, Pfeiffer & Kröner, 2015; Marsh, Trautwein, Lüdtke, Köller 
& Baumert, 2005; Wigfield et al., 1997). Beide Lesarten sind nach der Definition 
von Eccles und Wigfield (2002) durchaus legitim, denn dort heißt es: „Intrinsic 
value is the enjoyment the individual gets from performing the activity or the sub- 
jective interest the individual has in the subject“ (Eccles & Wigfield, 2002, S. 120). 
Allerdings sind je nach angesprochenem Bereich (Interesse am Unterrichtsfach vs. 
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Interesse am Themenbereich) unterschiedliche Ergebnisse zu erwarten, da Fach- 
und Sachinteressen nicht notwendigerweise gleichzeitig auftreten oder sich bedin- 
gen (vgl. Häußler & Hoffmann, 1995; Heß, 2017b). Da bisherige Forschungsarbei- 
ten jedoch entweder die eine oder die andere Interessenfacette verwendeten, fehlt 
es aktuell an einer Gegenüberstellung möglicher Ergebnisunterschiede. Diesem 
Forschungsdesiderat wird in der vorliegenden Arbeit Rechnung getragen. 


Abbildung 4.01: Schaubild der Erwartungs- und Wertkomponente 
(nach Eccles & Wigfield, 2002) 


Intrinsischer 
Wert/ 
Interesse 


Glaube ich, dass ich es schaffe? Was bedeutet es mir? 
Wie viel Spaß macht es mir? 
Was bringt es mir? 
Welche Kosten hat es für mich? 


Eigene Darstellung; zur Beschreibung der Komponenten s. Gaspard, Hasselhorn et al. (2019). 


Aus der Definition zum intrinsic value (vgl. Eccles & Wigfield, 2002) wird zudem 
deutlich, dass die Wertkomponente explizit fach- beziehungsweise themenspezi- 
fisch konzeptualisiert ist. Theoriekonform konnte empirisch gezeigt werden, dass 
Wertuberzeugungen verschiedener Facher nur marginal beziehungsweise sogar ne- 
gativ miteinander in Beziehung stehen und demnach voneinander zu unterscheiden 
und entsprechend getrennt zu operationalisieren sind (Bong, 2001; Gaspard, 
Nagengast et al., 2019; Trautwein et al., 2012). Dies trifft ebenfalls fur das Fahig- 
keitsselbstkonzept (Erwartungskomponente) in unterschiedlichen Domanen zu 
(vgl. Marsh, 1990; Trautwein et al., 2012; s.a. Kapitel 3.2). 
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4.2 Empirische Befunde zum Zusammenhang der Wert- 
und Erwartungskomponente 


Wie im Schema des EVT-Modells deutlich wird (s. Abbildung 4.02), stehen die Er- 
folgserwartung und die Wertkomponente theoretisch in einem bidirektionalen Zu- 
sammenhang zueinander - sie beeinflussen sich also gegenseitig positiv („expectan- 
cies and values are assumed to be positively related to each other“; Eccles & Wig- 
field, 2002, S. 118). Die Selbsteinschatzung der eigenen Fahigkeiten (Fahigkeits- 
selbstkonzept) ist dagegen als gerichtete Beziehung zur Wertkomponente model- 
liert. D a sich aber die Kompetenzüberzeugung und die Erfolgserwartung empirisch 
nicht trennen lassen (s. K apitel 4.1; vgl. Eccles & Wigfield, 2002), ergibt sich hieraus 
die Frage nach der tatsachlichen Beziehung zwischen der Erwartungs- und Wert- 
komponente. 

Wiederholt konnte der theoretisch angenommene positive Zusammenhang zwi- 
schen der Erwartungs- und Wertkomponente in querschnittlichen Analysen besta- 
tigt werden (vgl. u.a. Dinkelmann & Buff, 2016; Denissen, Zarrett & Eccles, 2007; 
Fredricks & Eccles, 2002; Trautwein et al., 2012; Wigfield et al., 1997). So fanden 
Dinkelmann und Buff (2016) in einem schweizer Sample von Schülerinnen und 
Schülern der sechsten Jahrgangsstufe hohe, signifikant positive Korrelationen zwi- 
schen dem Fähigkeitsselbstkonzept und dem subjektiven Wert im Fach Mathema- 
tik. Am Ende der Sekundarstufe II zeigten sich für die Domänen Mathematik und 
Englisch ebenfalls hohe korrelative Zusammenhänge zwischen dem Fähigkeits- 
selbstkonzept und der Bedeutsamkeit/ Wichtigkeit (als zweite Subdimension der 
Wertkomponente; vgl. Trautwein et al., 2012). 


Abbildung 4.02: Erwartungs-Wert Modell (nach Eccles & Wigfield, 2002) 
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Eccles & Wigfield, 2002, Abbildung 1, modifiziert 
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Fredricks und Eccles (2002) konnten darüber hinaus in einer breit angelegten Studie 
mit us-amerikanischen Schülerinnen und Schülern des ersten bis zwölften Jahrgangs 
zeigen, dass der Zusammenhang zwischen dem Fähigkeitsselbstkonzept in Mathe- 
matik sowie Sport und der Wertkomponente (gemessen als Interesse sowie Wich- 
tigkeit) in Mathematik und Sport im Verlauf der Schulzeit stärker wird. Aber auch 
hier wurden die K orrelationsanalysen nach Jahrgängen getrennt (d.h. querschnitt- 
lich) berechnet. Ähnliche Ergebnisse zeigten sich auch bei Wigfield et al. (1997), die 
ebenfalls zunehmend positive Zusammenhänge der Erwartungs- und Wertkompo- 
nente zwischen der zweiten und sechsten Jahrgangsstufe in den Domänen Mathe- 
matik, Lesen, Musik und Sport beobachteten. Lediglich in der ersten Jahrgangsstufe 
fanden Wigfield et al. (1997) keinen wechselseitig signifikanten Zusammenhang 
zwischen dem Fähigkeitsselbstkonzept und Wertkomponente (gemessen als Kom- 
bination aus Wichtigkeit und Sachinteresse), woraus die Autoren schließen, „it ap- 
pears to be the second-grade year when competence beliefs and values become 
more synchronous for many children“ (Wigfield et al., 1997, S. 465). Auch aktuel- 
lere Studien (vgl. D enissen et al., 2007; Fredricks & Eccles, 2002) verweisen darauf, 
dass eine Intensivierung der Wert- E rwartungs- Beziehung nach der G rundschulzeit 
stattfindet. Dieser Befund wird auch als „Spezialisierungsprozess“ beschrieben, das 
heißt Kinder und Jugendliche entwickeln in bestimmten Bereichen, für die sie sich 
interessieren, auch ein entsprechend fachspezifisches Fähigkeitsselbstkonzept und 
umgekehrt (Arens et al., 2019, S. 666; vgl. Kapitel 2.5). Diese intraindividuelle D if- 
ferenzierung führt zu einem Rückgang der durchschnittlichen Ausprägung der Er- 
wartungs- und Wertkomponente (bspw. einer Klasse), da Schülerinnen und Schüler 
nurin wenigen Bereichen ein hohes Fähigkeitsselbstkonzept beziehungsweise Inte- 
resse ausbilden (G aspard, Lauermann et al., 2019). Nach Wigfield (1994) lassen sich 
bereits im G rundschulalter die Erwartungs- und Wertkomponente als separate Fak- 
toren empirisch nachweisen. A ber wie steht es nun um die langsschnittliche Bezie- 
hung der beiden K omponenten zueinander? 

Wie bereits angemerkt, wird die Frage nach der D irektionalitat des Zusammen- 
hangs zwischen der Erwartungs- und Wertkomponente ursprunglich theoretisch 
nicht eindeutig definiert. Aktuellere Abhandlungen zum EVT-Modell geben hinge- 
gen Hinwiese darauf, dass die Erwartungskomponente der Wertkomponente zeit- 
lich vorgelagert ist. So merken Wigfield et al. (2016) diesbezüglich an: „Thus chil- 
dren’s task values, expectancy, and competence beliefs increasingly are positively 
related, suggesting that children come to value what they are good at“ (Wigfield et 
al., 2016, S. 61). Hingegen unterstreichen eher interessenzentrierte Ansätze die 
Rolle des subjektiven Wertes, um zunächst die Hinwendung einer Person zu einem 
bestimmten Themenbereich zu erklären, wovon später auch die eigene Fähigkeits- 
selbsteinschätzung profitiert (Wigfield et al., 2017; vgl. Eccles, 2005). So schreiben 
Harackiewicz und Knogler (2017, S. 345): „When students do perceive value in 
course topics, however, they develop greater interest in the course, work harder, 
perform better, persist longer, and are more likely to take additional courses and 
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complete their degree programs“. Entsprechende empirische Evidenzen zeichnen 
ein ebenso heterogenes Bild zur Beziehung der Erwartungs- und Wertkomponente. 

In dem von Lauermann et al. (2017) analysierten Sample us-amerikanischer 
Schülerinnen und Schüler des neunten sowie zwölften Jahrgangs fanden die Auto- 
rinnen für die Domäne Mathematik neben den bereits berichteten signifikant rezip- 
roken Beziehungen zwischen der Erwartungs- und Wertkomponente ebenfalls ei- 
nen signifikant positiven Effekt des mathematischen Fähigkeitsselbstkonzepts in 
Jahrgang neun auf das spätere mathematische Fachinteresse in Jahrgang zwölf. D er 
umgekehrte Effekt vom Fachinteresse (9. Jg.) auf das spätere Fähigkeitsselbstkon- 
zept (12. Jg.) war hingegen nicht signifikant. 

Marsh et al. (2005) nutzten für ihre Analysen eine große repräsentative Stich- 
probe aus dem deutschen Projekt BIJU (vgl. Baumert et al., 2003), in dessen Rah- 
men Schülerinnen und Schüler des siebten Jahrgangs zwei Mal innerhalb des Schul- 
jahres zum mathematischen Fähigkeitsselbstkonzept und zum Fachinteresse in Ma- 
thematik befragt wurden. Auch Marsh et al. (2005) bestätigten signifikante wechsel- 
seitige Beziehungen zwischen dem mathematischen Fähigkeitsselbstkonzept und 
dem Fachinteresse für Mathematik. Anhand längsschnittlicher Strukturgleichungs- 
modellierung fanden die Autoren zudem einen signifikanten Effekt zwischen dem 
mathematischen Fähigkeitsselbstkonzept des ersten Messzeitpunkts und dem ma- 
thematischen Fachinteresse des zweiten Messzeitpunkts. Hinweise für den signifi- 
kanten Einfluss des früheren Interesses auf das spätere Fähigkeitsselbstkonzept 
ergaben sich hingegen nicht. Analoge Analysen führten Marsh et al. (2005) in einem 
zweiten Sample deutscher Schülerinnen und Schüler des siebten und achten Jahr- 
gangs durch. D abei wurden zwischen den beiden Messzeitpunkten sowohl signifi- 
kante Effekte zwischen dem mathematischen Fähigkeitsselbstkonzept (7. Jg.) und 
dem mathematischen Fachinteresse (8. Jg.) als auch umgekehrt zwischen mathema- 
tischen Fachinteresse (7.Jg.) und dem mathematischen Fahigkeitsselbstkonzept 
(8. Jg.) festgestellt. D er Effekt zwischen dem mathematischen Fähigkeitsselbstkon- 
zept (7. Jg.) und dem späteren mathematischen Fachinteresse (8. Jg.) war allerdings 
etwas stärker ausgeprägt. 

Fur die Primarstufe und die Domänen Mathematik und Deutsch konnten Spi- 
nath und Steinmayr (2008) anhand latenter Cross-Lagged-Panel-Modelle zwar 
ebenfalls mittlere bis hohe korrelative Zusammenhänge zwischen dem Fähigkeits- 
selbstkonzept und dem jeweiligen Interesse an fachspezifischen Aktivitäten 
(Sachinteresse) feststellen, von den analysierten kreuzversetzen Pfaden‘ waren aber 
nur drei der insgesamt 24 Pfade überhaupt signifikant und zudem zwischen den 
Domänen und unterschiedlichen Messzeitpunkten willkürlich verteilt. Somit konnte 
nicht auf eine längsschnittliche Beziehung zwischen der Erwartungs- und Wert- 
komponente geschlossen werden (vgl. dazu auch Spinath & Spinath, 2005). Die 
fehlenden kreuzversetzten Pfade begründen Spinath und Steinmayr (2008) auch mit 
der von ihnen gefundenen Stabilität der K onstrukte über die Zeit. Denn „themore 


4 Für eine Erklärung des Analyseverfahrens latenter Cross- Lagged-Panel-Modelle siehe Kapitel 8.4.5. 
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stable a construct, the lower the possibility of finding other variables that potentially 
explain variance” (Spinath & Steinmayr, 2008, S. 1566). Allerdings fanden die vier 
Messzeitpunkte alle innerhalb eines Jahres (Ende 3. Jg. bis Ende 4. Jg.) statt, sodass 
vermutet werden kann, dass nicht nur die fehlenden kreuzversetzten Effekte, son- 
dern auch die postulierte Stabilitat der K onstrukte ein Artefakt der kurzen Messin- 
tervalle sind. 

Fur die Untersuchung langsschnittlicher Beziehungsmuster der Erwartungs- 
und Wertkomponente zu Beginn der Sekundarstufe I empfehlen Arens et al. (2019) 
daher einen Abstand von einem Schuljahr zwischen den Messzeitpunkten. Die Au- 
torinnen nutzten ebenfalls latente Cross-Lagged-Panel-Modelle für die Analyse der 
längsschnittlichen Zusammenhangsstruktur des Fähigkeitsselbstkonzepts sowie des 
Fachinteresses und der Wichtigkeit/ Bedeutsamkeit in den Domänen Mathematik, 
Deutsch und Englisch der Jahrgänge fünf bis neun. Die Datenbasis bildete das Pro- 
jekt BiK S5, in dem die erste Befragung der Schülerinnen und Schüler im fünften 
Jahrgang im Jahr 2008 stattfand. Hinsichtlich der querschnittlichen Zusammen- 
hangsstruktur zwischen der Erwartungs- und Wertkomponenten replizierten Arens 
et al. (2019) bisherige Forschungsergebnisse und zwar unabhängig von der betrach- 
teten Domäne. Die Stärke der Korrelationen blieb im Zeitverlauf jedoch auf einem 
ähnlich hohen Niveau. Bezüglich der längsschnittlichen Z usammenhangsstruktur 
fanden Arens et al. (2019) für die Domänen Mathematik und Englisch signifikante 
kreuzversetzte Pfade zwischen dem früheren Fähigkeitsselbstkonzept auf das spa- 
tere Fachinteresse sowie auf die von den Schülerinnen und Schülern benannte Be- 
deutsamkeit (attainment value). Inhaltlich bedeutet dies, dass eine hohe Einschätzung 
der eigenen Fähigkeiten im jeweiligen Bereich das spätere domänenspezifische 
Fachinteresse sowie die subjektive Bedeutsamkeit des Unterrichtsfachs stärkt. Hin- 
sichtlich der Domäne Deutsch zeigten sich jedoch umgekehrte Ergebnisse: Das 
Fachinteresse und auch die Bedeutsamkeit erwiesen sich hier förderlich für ein hö- 
heres Fähigkeitsselbstkonzept zu einem späteren Zeitpunkt. Arens et al. (2019) 
schließen daraus, dass ein hohes Maß an subjektiver Relevanz (Interesse, Bedeut- 
samkeit) auch das Engagement und die Anstrengung der Schülerinnen und Schüler 
in diesem Bereich erhöht, wovon entsprechend das Fähigkeitsselbstkonzept profi- 
tiert. Hinsichtlich der Stabilität der Konstrukte über die Zeit bewegte sich das Fä- 
higkeitsselbstkonzept in den drei Domänen im mittleren Bereich (g = .43 bis 
8 = .55), während sich das jeweilige Fachinteresse im Längsschnitt als etwas weniger 
stabil erwies (8 = .28 bis 6 = .40). 

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich insbesondere die inhaltliche 
Definition und Operationalisierung der Wertkomponente zwischen den For- 
schungsarbeiten erheblich unterscheidet, was die Interpretation und Vergleichbar- 
keit der Befunde erschwert. Vornehmlich werden die beiden Subfacetten Bedeut- 
samkeit/ Wichtigkeit und Interesse getrennt oder kombiniert verwendet (vgl. u.a. 


5 Bildungsprozesse, Kompetenzentwick lung und Selektionsentscheidungen im V orschul- und Schulalter (BiK S; vgl. 
Artelt, Blossfeld, Faust, Roßbach & Weinert, 2013) 
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Arens et al., 2019; Fredricks & Eccles, 2002; Trautwein et al., 2012). D as Interesse 
kann sich dabei sowohl auf ein Schulfach als auch themenspezifische Aktivitäten 
beziehen (Marsh et al., 2005). Die Erwartungskomponente hingegen wird einheit- 
lich als Selbsteinschätzung der eigenen Fähigkeiten (Fähigkeitsselbstkonzept) erho- 
ben. 

Wiederholt bestätigte sich in den berichteten Forschungsarbeiten vor allem der 
korrelative Zusammenhang zwischen der Erwartungs- und Wertkomponente (vgl. 
u.a. Dinkelmann & Buff, 2016; Lauermann et al., 2017; Spinath & Steinmayr, 2008), 
wobei sich mit zunehmendem Alter der Schülerinnen und Schüler offenbar ein stär- 
kerer Zusammenhang beider Komponenten einstellt, der auch als Spezialisierungs- 
prozess interpretiert wird (D enissen et al., 2007; Fredricks & Eccles, 2002; Wigfield 
et al, 1997). Hinsichtlich der langsschnittlichen Beziehungsstruktur der Erwar- 
tungs- und Wertkomponente zeigten sich häufiger Effekte zwischen dem vorheri- 
gen Fähigkeitsselbstkonzept und dem späteren Interesse als umgekehrt (vgl. Arens 
et al., 2019; Lauermann et al., 2017; Marsh et al., 2005). Allerdings ergaben sich hier 
domanenspezifische Unterschiede (Arens et al., 2019). Vornehmlich fokussierten 
sich die berichteten Ergebnisse dabei auf die Domäne Mathematik, gefolgt von 
Englisch und D eutsch (vgl. Arens et al., 2019; Lauermann et al., 2017; Marsh et al., 
2005). Die Fächer Naturwissenschaften und Musik wurden jedoch bisher in den 
längsschnittlichen Analysen ausgespart. Darüber hinaus wurde die Entwicklung der 
Erwartungs- und Wertkomponente in der Sekundarstufe bisher vor allem anhand 
von zwei Messzeitpunkten sowie in höheren Jahrgängen der Sekundarstufe betrach- 
tet (Lauermann et al., 2017; Marsh et al., 2005). D aher war es bisher nicht möglich, 
Veränderungen hinsichtlich der Stabilität der Konstrukte an sich und auch die Ent- 
wicklung der Beziehungen zwischen dem Fähigkeitsselbstkonzept und dem Inte- 
resse zu betrachten und entsprechende Effekte über einen längeren Zeitraum der 
Sekundarstufe I zu untersuchen. Arens et al. (2019) haben dieses Forschungsdesi- 
derat aufgegriffen und untersuchten Schülerinnen und Schüler der fünften bis neun- 
ten Jahrgangsstufe. Allerdings fanden sie zwischen den untersuchten Domänen D if- 
ferenzen in den längsschnittlichen Beziehungsmustern der Wert- und Erwartungs- 
komponente und betonen daher den weiteren Forschungsbedarf. 


5 Schul- und Klassenprofilierung 


Im Folgenden wird das Thema Profilierung auf Schul- und K lassenebene zunächst 
allgemein eingeführt und dazu im Rahmen der Schulautonomiedebatte sowie im 
Kontext verstärkter W ettbewerbsorientierung verortet. Zudem werden die Begriffe 
Schul- und Klassenprofil inhaltlich definiert und die Profilbildung als nationales 
ebenso wie internationales Phänomen beschrieben (K apitel 5.1). Anschließend wer- 
den Forschungsbefunde zur Verbreitung von Schul- und Klassenprofilen präsen- 
tiert (Kapitel 5.2). Der Frage nach den Bedingungsfaktoren der Wahl von Profilan- 
geboten widmet sich Kapitel 5.3. D abei wird einerseits thematisiert, welche Schul- 
erklientel bevorzugt eine profilierte Schule wählt und anderseits, welche Wahlkrite- 
rien der nachfragenden Schülerinnen und Schüler möglichen, durch die Schulen 
festgelegten, Aufnahmekriterien für eine Profilklasse gegenüberstehen. D aim Zent- 
rum dieser Arbeit die Untersuchung niedersächsischer Profilklassen steht, werden 
in Kapitel 5.4 entsprechende Rahmenbedingungen der niedersächsischen Schulge- 
setzgebung zur Gestaltung des Profilunterrichts erläutert. Nachfolgend werden in 
Kapitel 5.5 konkrete organisatorische und didaktische G estaltungsmerkmale des 
musikalischen sowie naturwissenschaftlichen Profilunterrichts beschrieben und 
Forschungsbefunde zur wahrgenommenen Unterrichtsqualität in Profilklassen be- 
richtet. Die mit den profilspezifischen Unterrichtskonzepten verknüpften pädago- 
gischen Potentiale werden in Kapitel 5.6 vorgestellt, wobei ein Fokus auf mögliche 
Effekte auf das Interesse sowie das Fähigkeitsselbstkonzept der Schülerinnen und 


54 Schul- und K lassenprofilierung 


Schüler in den Domänen Musik und Naturwissenschaften gelegt wird. Abschlie- 
ßend werden in Kapitel 5.7 die wenigen bisher vorliegenden empirischen Befunde 
zur Entwicklung des Fähigkeitsselbstkonzepts sowie des Interesses in Profilklassen 
präsentiert. 


5.1 Profilbildung im Kontext verstärkter Schulautonomie 
und Wettbewerbsorientierung 


In den 1990er Jahren begann in zahlreichen europäischen Staaten (vgl. u.a. Koivu- 
hovi, 2021) darunter auch in Deutschland eine „neue Phase der Schulmodernisie- 
rung“ (Altrichter, Rürup & Schuchart, 2016, S. 107), deren schulpolitische Refor- 
men insbesondere im Zeichen der Förderung von schulischer Autonomie standen 
(vgl. Altrichter & Heinrich, 2007). Die Ausgestaltung von Schulautonomie diver- 
giert international zum Teil erheblich hinsichtlich der Entscheidungskompetenzen, 
die den Schulen jeweils eröffnet werden (Eurydice, 2007; Juranek, 2019). Während 
in anderen europäischen Ländern Schulautonomie beispielsweise die Verfügungs- 
gewalt über finanzielle und personelle Ressourcen beinhaltet (z.B. Investitionen o- 
der Besetzung von Lehrpersonal), haben Schulen in D eutschland insbesondere hin- 
sichtlich der Organisation des Schulalltags sowie der Entwicklung von schulinter- 
nen Curricula mehr Mitspracherecht erhalten (Altrichter et al., 2016; Nonte, 2013). 
In der (deutschen) Autonomiedebatte wird der Begriff Schulautonomie folglich 
durchaus kontrovers diskutiert (Rurup, 2019; vgl. z.B. Avenarius, 1994), da damit 
keineswegs eine vollstandige Autonomie - im Sinne einer Entkopplung der Einzel- 
schule von der staatlichen V erantwortung fur das Bildungswesen - verstanden wird, 
sondern vielmehr eine „relative Autonomie“ oder „Teilautonomie“ (Altrichter et 
al., 2016, S. 108), die mit der Steigerung der Handlungs- und G estaltungsspielräume 
der Einzelschule® verbunden ist (vgl. Juranek, 2019). Da Bildung in Deutschland 
Ländersache ist, überrascht es nicht, dass sich auch die Bundesländer im Grad der 
Schulautonomie unterscheiden. Dies zeigt eine Untersuchung des Aktionsrates Bil- 
dung von 2010 (Blossfeld et al., 2010), in der die Bereiche Finanzwesen, Personal- 
wesen, Organisation und Verwaltung, pädagogische Aufgaben und Schulqualität be- 
züglich ihres Autonomiegrades vergleichend analysiert wurden. Das höchste Maß 
an Schulautonomie stellten die Autorinnen und Autoren in Nordrhein-Westfalen 
fest. In den Bundesländern Berlin, Bremen, Hamburg, Hessen, Niedersachsen, 
Rheinland-Pfalz, Sachsen-Anhalt und Schleswig-Holstein wurden die Schulgesetzte 
„in drei bis vier Regelungsbereichen als autonomiebegünstigend eingestuft“ (Bloss- 
feld et al., 2010, S. 25). Diese Bundesländer befinden sich folglich in einem Ent- 
wicklungsprozess hin zu mehr Schulautonomie. In Bayern, dem Saarland und Thü- 
ringen war hingegen vergleichsweise wenig schulische Eigenverantwortung im 


6 Für eine detaillierte Aufstellung schulischer Entscheidungsfreiraume sowie einen Rechtsvergleich 
zwischen Deutschland (Bayern, Hessen), Italien und O sterreich siehe Juranek (2019). 
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Schulgesetzt feststellbar. Einen relativ hohen Autonomiegrad fanden Blossfeld et 
al. (2010) bundeslandubergreifend im Bereich ‚pädagogische Aufgaben‘, zu dem 
eine Flexibilisierung der Lehrplanung, Unterrichtsorganisation, Stundentafel und 
Stundendauer (vgl. Buddeberg & Hußmann, 2021) sowie erweiterte G estaltungs- 
spielraume in der Unterrichts- und Erziehungsarbeit gezählt werden (Blossfeld et 
al., 2010). Konkret sieht beispielsweise das niedersächsische K ultusministerium für 
Gymnasien und integrierte/ kooperative Gesamtschulen des Landes folgende 
Handlungsspielraume vor, über die der Schulvorstand nach § 38 a Abs. 3 Nr. 1 
NSchG entscheiden kann: Um Schülerinnen und Schüler besonders zu fördern, 
spezielle Lehr-Lern-Formen zu entwickeln oder fächerübergreifendes Unterrichten 
zu ermöglichen, kann die Schule von den in den Stundentafeln vorgegebenen Fach- 
stunden abweichen. Darüber hinaus ist in den Jahrgängen fünf bis zehn Epochen- 
unterricht sowie Projektunterricht vorgesehen, der fachübergreifend oder fächer- 
verbindend sowie schuljahrgangs- oder auch schul- und schulformübergreifend ge- 
staltet werden kann. Schülerinnen und Schüler können zudem an wahlfreiem Un- 
terricht teilnehmen, dessen Angebot ebenfalls klassen- und schuljahrgangsübergrei- 
fendes sowie schul- und schulformübergreifendes Unterrichten möglich macht 
(Niedersächsisches K ultusministerium, 2014, 2015a, 2015b). 

Diese neu gewonnene „pädagogische Autonomie“ (Altrichter & Rürup, 2010, 
S. 114) bietet der Einzelschule die Möglichkeit, inhaltliche Schwerpunkte zu setzen 
und diese im Rahmen von Profilierungsprozessen auf Schul- oder K lassenebene zu 
verankern (Altrichter, Heinrich & Soukup-Altrichter, 2011; Blossfeld et al., 2010). 
Die Implementation von schulischen Profilen ist dabei als prominenteste Form der 
praktischen Umsetzung zunehmender Schulautonomie zu nennen (Heinrich, Alt- 
richter & Soukup-Altrichter, 2011; Zunker & Neumann, 2020) und meint allgemein 
die Gestaltung von spezifischen und von außen identifizierbaren Schulmerkmalen. 
Ein schulisches Profil kann sich per Definition sowohl auf eine von der Einzel- 
schule intendierte Außenwirkung (Image, Ruf, Ansehen) beziehen oder auch das 
pädagogische Selbstverständnis einer Schule beinhalten, das sich beispielsweise aus 
einer für die Schule charakteristischen didaktischen Gestaltung des Unterrichts 
speist. Darüber hinaus können im Rahmen von Profilierungsprozessen besondere 
curriculare oder extra-curriculare Angebote entwickelt und implementiert werden 
(Altrichter et al., 2011). Profilierungsmaßnahmen werden daher häufig auch im Zu- 
sammenhang mit Schulentwicklung genannt und als „intentionale[r] Prozess [be- 
zeichnet], mit dem die Akteure einer Schule versuchen, das bestehende Profil dieser 
Schule - vor allem ihre unterrichtlichen und außerunterrichtlichen Angebote und 
ihre pädagogische Identität - weiterzuentwickeln“ (Altrichter et al., 2011, S. 12). 
Aus der Definition wird deutlich, dass Profilierung - in einem umfassenden Ver- 
ständnis - folglich auf Schulebene als übergeordnetes pädagogisches Selbstver- 
ständnis/ Konzept (im Folgenden als Schulprofil bezeichnet) zu verstehen ist, sich 
aber auch auf Klassenebene als besondere Form der Unterrichtsgestaltung und 
-organisation zeigen kann, die sich an schulinternen Lehrplänen orientiert (im Fol- 
genden als Klassenprofil bezeichnet). Auf Schulebene finden sich inhaltliche 


56 Schul- und K lassenprofilierung 


Schwerpunktsetzungen in Form von Profilen beispielsweise unter den Schlagwor- 
ten E uropaschule (vgl. Sonnenburg, 2020), Bewegte Schule (vgl. Thiel & Teubert, 2018) 
oder MIN T-E C-Schule’. Profilklassen (d.h. Profilierungen auf K lassenebene) an wei- 
terführenden Schulen haben sich unter anderem im Sport, im Fremdsprachenbe- 
reich (bilinguale K lassen), in Musik (Blaser-, Orchester- oder Bandklassen) oder den 
naturwissenschaftlichen Disziplinen (MINT-, Entdecker- oder Forscherklassen) 
etabliert (G ollner, 2017; Nonte, 2013; Seidel et al., 2016). Die Einrichtung von Pro- 
filklassen ist dabei keineswegs ein rein nationales Phänomen. Auch international 
finden sich Klassen mit einer spezifischen inhaltlichen Schwerpunktsetzung. So 
werden beispielsweise in Finnland ebenfalls naturwissenschaftliche, musikalische o- 
der mathematische Profilklassen sowie profilierte Klassen im Bereich Sprachen o- 
der Sport ab der ersten, dritten oder siebten Jahrgangsstufe angeboten (K oivuhovi, 
2021). National ebenso wie international werden Profilierungsmaßnahmen auch ge- 
nutzt, um im Wettbewerb gegenüber anderen Schulen zu bestehen (Altrichter et al., 
2011; Kosunen, Bernelius, Seppänen & Porkka, 2020). D abei werden von Schule- 
rinnen und Schülern häufig angewählte Profilklassen verstetigt und unattraktive 
Profile hingegen eingestellt, um die Attraktivität einer Schule zu erhöhen (vgl. Alt- 
richter & Rürup, 2010). 

Profilierungsmaßnahmen sind folglich nicht selten durch einen erhöhten Wett- 
bewerbsdruck gegenüber anderen Schulen in der Region motiviert und stellen 
gleichzeitig ein zentrales Werkzeug einer wettbewerbsorientierten Schullandschaft 
dar (Heinrich et al., 2011; Zunker, Neumann & Maaz, 2019). Gewirtz, Ball und 
Bowe (1995) unterscheiden diesbezüglich zwischen Wettbewerb erster und zweiter 
Ordnung. W ettbewerb erster Ordnung besteht zwischen Schulen hinsichtlich der An- 
meldungen von Schülerinnen und Schülern. Eine Schule (und damit auch die Pro- 
filbildung) ist demnach erfolgreich, wenn sie (rein nominell) genügend Anmeldun- 
gen von Schülerinnen und Schülern erhält. Eine ausreichend große Schülerschaft 
sichert der Schule deren Fortbestand sowie die Zuweisung entsprechender (z.B. 
personeller) Ressourcen (Heinrich et al., 2011). Von W ettbewerb zweiter Ordnung ist 
hingegen die Rede, wenn Schulen nicht nur um die Anzahl an Schülerinnen und 
Schülern konkurrieren, sondern auch um eine bestimmte Schülerklientel (G ewirtz 
et al., 1995). G ibt es mehr Anmeldungen als zur V erfügung stehende Plätze, können 
anhand schulinterner Kriterien folglich besonders ‚passende‘ Schülerinnen und 
Schüler ausgewählt werden (s.a. Kapitel 5.3; vgl. Clausen, 2007; Heinrich et al., 2011; 
Helsper, Dreier, Gibson & Niemann, 2015; Krüger, Keßler & Winter, 2015; Varjo 
& Kalalahti, 2019). Auswahlkriterien beziehen sich beispielsweise auf Leistungen, 
Vorerfahrungen oder Interessen der Schülerinnen und Schüler (Hasse, 2015; 
Helsper, Dreier, Gibson, Kotzyba & Niemann, 2015). In Abhängigkeit des Profils 
und dem damit verbundenen Selbstverständnis der Schule wird daraus ein Bild des 
idealen Schülers beziehungsweise der idealen Schülerin konstruiert, das sich aus leis- 


7 https:/ / www.mint-ec.de/ 
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tungsbezogenen Merkmalen (z.B. Schulnoten), familiaren Merkmalen (z.B. sozio- 
ökonomischer Hintergrund) sowie weiteren Merkmalen (z.B. Einstellungen, Bezug 
zur Schule) speisen kann (vgl. Helsper, Kramer & Thiersch, 2014; Helsper & Krü- 
ger, 2015; Kruger, 2015). Wettbewerbsprozesse und Profilierungsmaßnahmen ber- 
gen demnach auch die Gefahr einer verstärkten sozialen Segregation (vgl. u.a. Bell- 
mann & Weiß, 2009; Morris-Lange, Wendt & Wohlfahrt, 2013; Specht, 2011; Zun- 
ker & Neumann, 2020). So stellten Weber, Moosbrugger, Hasengruber, Altrichter 
und Schrodt (2019) beispielsweise im Nationalen Bildungsbericht O sterreich 2018 
fest, dass „innerschulische Schwerpunkte als E rgebnis von Schulprofilierung [Hervorhebung 
im Original] („Klassenprofile“ als Kriterium der K lassenzusammensetzung) sowohl 
in der Volksschule als auch der Sekundarstufe [... ] mit einem höheren Ausmaß an 
innerschulischer Segregation einhergehen“ (Weber et al., 2019, S. 172). Auch wei- 
tere europäische Forschungsbefunde weisen darauf hin, dass Profilklassen insbe- 
sondere von leistungsstarken Schülerinnen und Schulem aus soziookonomisch gut 
gestellten Familien besucht werden, sodass Fragen der Chancengleichheit im Zu- 
sammenhang mit Profilierungsmaßnahmen diskutiert werden (Koivuhovi, 2021; 
Kosunen et al., 2020). 

D och der Wettbewerbsdruck betrifft nicht alle Schulen gleichermaßen. Am Bei- 
spiel der Schullandschaft in Hamburg konnten Leist und Pietsch (2017) mittels D a- 
ten der Schulstatistik und stochastischer Netzwerkmodellierung zeigen, dass sich 
innerhalb der Stadt marktähnliche Strukturen mit verschiedenen lokalen Clustern 
schulischer Märkte (vgl. Weiß, 2001) bilden, die nicht zwingend den Grenzen der 
Stadtbezirke entsprechen, sondern vielmehr durch natürliche Grenzen (z.B. Flüsse 
oder Bahnlinien) entstehen. Zwischen den lokalen Clustern fanden die Autoren Un- 
terschiede hinsichtlich des Herfindahl-Index (vgl. Belfield & Levin, 2002), der als 
Maß für die Stärke des schulischen Wettbewerbsdrucks um bestimmte Schülerinnen 
und Schüler verwendet wurde (Leist & Pietsch, 2017). 

Welche Rolle Wettbewerb für die schulische Profilierung spielt, untersuchte Un- 
ger (2015) anhand vergleichender Fallanalysen und kommt zu dem Schluss, dass 
Schulen mit traditioneller Steuerung vergleichsweise weniger profiliert sind als 
Schulen mit Wettbewerbssteuerung und freie Schulen einen höheren Profilierungs- 
grad aufweisen als staatliche Schulen. Weber et al. (2021) zeigten zudem regionale 
Unterschiede in der schulischen Wettbewerbsorientierung zwischen städtischen 
und ländlichen Gebieten auf. Schulen im städtischen Raum nutzen demnach ver- 
mehrt Profilierungsmaßnahmen, um im Wettbewerb mit anderen Schulen zu beste- 
hen (vgl. Nonte & Naacke, 2010), während Schulen im ländlichen Raum weniger 
Profilierungen aufweisen, da der „Zwang zur Profilierung“ offenbar in geringerem 
Maße wirksam ist (Heinrich et al., 2011, S. 276). Das Phänomen der Profilcluster 
innerhalb und im näheren Umfeld von größeren Städten kann auch im europäischen 
Ausland beobachtet werden (K oivuhovi, 2021). 
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5.2 Verbreitung von Schul- und Klassenprofilen 


Unter Ruckgriff auf die von Altrichter et al. (2011) relativ weit gefasste D efinition 
des Profilierungsbegriffs weist Nonte (2022) darauf hin, dass heute nahezu alle all- 
gemeinbildenden Schulen in Deutschland über ein Profil - im Sinne einer inten- 
dierten Außenwirkung - verfügen, das in der Öffentlichkeit (z.B. auf der Schul- 
homepage oder bei Informationsveranstaltungen) präsentiert wird (vgl. Budde, 
Kansteiner & Bossen, 2016). Hinsichtlich der Verbreitung von Schul- und K lassen- 
profilen im engeren Sinne, das heißt als pädagogisches Konzept oder spezifische 
Form der Unterrichtsgestaltung und -organisation, liegen hingegen nur sehr be- 
grenzt aktuelle Zahlen für Deutschland im Allgemeinen und die 16 Bundesländer 
im Speziellen vor. Trotz der zunehmenden Verbreitung von schulischen Profilie- 
rungsmaßnahmen (vgl. Zunker & Neumann, 2020) stellen die zuständigen Schul- 
behörden auch aktuell keine offiziellen Angaben zur Verbreitung von Schul- und 
Klassenprofilen bereit, was die systematische Betrachtung des Angebots von Profi- 
lierungsmaßnahmen erheblich erschwert. Im Rahmen von Forschungsarbeiten, die 
das Themenfeld Profilierung adressieren, müssen daher Angaben zur Verbreitung 
von Schul- beziehungsweise K lassenprofilierungsmaßnahmen für das jeweils spezi- 
fische Untersuchungsfeld aufwendig zusammengestellt werden, wobei Öffentliche 
Statistiken (z.B. Schullisten der Schulverwaltungen) durch eigene Recherchen zum 
Profilierungsangebot zu ergänzen sind. 

Für die Schullandschaft in Berlin berichten Jurczok (2019) sowie Zunker, 
Neumann und Maaz (2018) entsprechende Zahlen zum schulischen Profilangebot. 
Auf Basis der Berliner Schulstatistik aus dem Jahr 2011 untersuchte Jurczok (2019) 
n = 207 Berliner Schulen in staatlicher Trägerschaft (Gymnasien, integrierte Sekun- 
darschulen mit/ ohne Oberstufe), wobei die Anteile der Schulformen zwischen den 
einzelnen Stadtbezirken stark variierten. Am häufigsten waren unter den analysier- 
ten Schulen Sprachprofile (45 %) sowie Profile im Bereich Kunst, Musik und Sport 
(zusammen 11 %) zu finden. Sieben Prozent der Schulen verfügten über ein MINT- 
Profil (Naturwissenschaften, Mathematik oder Informatik) und nur zwei Prozent 
der Schulen boten mehrere Profile gleichzeitig an. 45 Prozent der analysierten Schu- 
len wiesen keine spezielle Profilierung auf. 

Auch innerhalb der einzelnen Stadtbezirke ergaben sich Differenzen hinsicht- 
lich des Profilangebots. So verfügten im Stadtbezirk Mitte 71 Prozent der Schulen 
über ein Profil. Die Stadtteile Steglitz-Zehlendorf (64 %) sowie Charlottenburg- 
Wilmersdorf und Neukölln (jeweils 61 %) wiesen etwas weniger Schulen mit Profil 
auf. Getrennt nach thematischen Schwerpunkten ergab sich in den drei Bezirken 
mit dem größten Profilangebot ebenfalls ein heterogenes Bild: Während im Bezirk 
Mitte am häufigsten Sprachprofile angeboten wurden (35 %), waren in Steglitz- 
Zehlendorf MINT-Profile vorherrschend (45 %) und im Bezirk Neukölln sprachli- 
che sowie musisch-kulturell-sportliche Profile mit jeweils 22 Prozent gleichauf. D ie 
Autorin schließt daraus, dass sich das Profilangebot an den Bedürfnissen der nach- 
fragenden Schülerschaft orientiert. So war in Bezirken mit einem hohen Anteil von 
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Schülerinnen und Schülern mit nichtdeutscher Herkunftssprache (z.B. Bezirk Mitte 
oder Neukölln) der Bedarf an sprachlichen Profilen höher, während beispielsweise 
im Bezirk Steglitz-Zehlendorf eine hohe Leistungsorientierung der Schülerinnen 
und Schüler (gemessen an der durchschnittlichen Abitumote im Vergleich zu den 
anderen Bezirken) die hohe Nachfrage nach MINT-Profilen erklären konnte. Folg- 
lich unterschieden sich auch die Intentionen für die Implementation von Profilen 
zwischen den Stadtbezirken (Jurczok, 2019). 

Zunker et al. (2018) analysierten ebenfalls das Profilangebot an Berliner Schulen, 
beschränkten ihre Untersuchung jedoch auf integrierte Sekundarschulen mit bezie- 
hungsweise ohne gymnasialer Oberstufe und nutzten Daten aus dem Schuljahr 
2014/ 2015. Als ‚Profilierung‘ definierten die Autoren sowohl thematische Schwer- 
punkte auf Schul- als auch auf K lassenebene und unterschieden zwischen naturwis- 
senschaftlichen, sprachlichen, musisch-künstlerischen sowie beruflichen Profilen. 
Etwas mehr als die Hälfte der untersuchten Schulen bot mindestens ein Profil an 
und ein Fünftel der Schulen war sogar mehrfach profiliert. Insgesamt waren MINT- 
Profile in der Stichprobe am häufigsten vertreten, gefolgt von Sprachprofilen, mu- 
sisch-künstlerischen Profilen sowie beruflichen Profilen. Die getrennte Betrachtung 
der integrierten Sekundarschulen mit gymnasialer Oberstufe und der integrierten 
Sekundarschulen ohne gymnasiale Oberstufe trug ein differenziertes Bild des Pro- 
filangebotes zu Tage: Integrierte Sekundarschulen mit gymnasialer O berstufe boten 
demnach weitaus häufiger sprachliche, musisch-künstlerische sowie naturwissen- 
schaftliche Profile an als integrierte Sekundarschulen ohne gymnasiale O berstufe. 
Berufliche Profile waren hingegen verstärkt an integrierten Sekundarschulen ohne 
gymnasiale O berstufe zu finden. Diese schulformspezifischen Unterschiede stützen 
folglich die These, dass die Schulen ihr Profilangebot ihrer Schülerklientel und da- 
mit verbundenen Interessen, Bedarfen oder Leistungsorientierungen der Schülerin- 
nen und Schüler anpassen. 

Weber et al. (2021) untersuchten ebenfalls Unterschiede in den Profilangeboten 
zwischen Schulformen (Gymnasien und integrierte/ kooperative Gesamtschulen), 
legten darüber hinaus einen besonderen Fokus auf Unterschiede zwischen städti- 
schen und ländlichen Regionen und differenzierten zudem zwischen Profilierungen 
auf Schul- und Klassenebene. Auf Grundlage einer systematischen Analyse von 
Schulhomepages untersuchten die Autorinnen und der Autor für Hamburg und den 
Regierungsbezirk Braunschweig (Niedersachsen) die Verbreitung von Schul- und 
Klassenprofilen und nutzten dafür amtliche Daten von 2013. Von den 306 analy- 
sierten Schulhomepages berichteten 37.9 Prozent der Schulen (entspricht 116 Schu- 
len) öffentlich über Profilierungsmaßnahmen und inhaltliche Schwerpunktsetzun- 
gen. Von diesen 116 profilierten Schulen verfügte ein Drittel der Schulen über ein 
Schulprofil und zwei Drittel der Schulen über ein oder mehrere K lassenprofil(e). 
Keine der analysierten Schulen gab jedoch beide Profilierungsansätze an. G etrennt 
nach Standorten zeigte sich, dass in derG roßstadt Hamburg 16.2 Prozent der Schu- 
len ein Schulprofil präsentierten, während im eher ländlichen Regierungsbezirk 
Braunschweig nur 10.6 Prozent der Schulen angaben, ein Schulprofil zu haben. 
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Auch hinsichtlich der Schulform zeigten sich Unterschiede in der Verbreitung der 
Schulprofile. In Hamburg lag der Anteil der Gymnasien, die ein Schulprofil anga- 
ben, mit 16.4 Prozent etwas hoher als der Anteil der Stadtteilschulen mit einem 
Schulprofil (14.5 %). Im Regierungsbezirk Braunschweig prasentierten 23.1 Pro- 
zent der O berschulen, 17.4 Prozent der kooperativen und integrierten G esamtschu- 
len sowie 7.8 Prozent der Gymnasien ein Schulprofil auf ihrer Homepage. Zu den 
am haufigsten genannten inhaltlichen Schwerpunkten gehoren in beiden Regionen 
sprachliche Profile, Sport-Profile sowie musikalische und naturwissenschaftliche 
Profile. 

Deutlich häufiger als Schulprofile benannten die untersuchten Schulen hingegen 
Profilierungsmaßnahmen auf Klassenebene. In Hamburg gaben 47 von 117 Schu- 
len (40.2 %) an, Klassenprofile anzubieten. Im Regierungsbezirk Braunschweig war 
der Anteil an Schulen mit Klassenprofilen deutlich geringer (30 von 189 Schulen; 
entspricht 16.0 %), wobei Gymnasien im Regierungsbezirk Braunschweig signifi- 
kant häufiger K lassenprofile einrichteten als andere Schulformen. Bei den K lassen- 
profilen konnten in beiden Bezirken die inhaltlichen Schwerpunkte Musik (61.0 %) 
und Naturwissenschaften/ Technik (42.9 %) als die beliebtesten Profile herausge- 
stellt werden. 

Einen Beleg fur die zunehmende Beliebtheit (vgl. Heß, 2017a) sowie die fla 
chendeckende Verbreitung von musikalischen Profilklassen bietet zudem der vom 
Verband deutscher Musikschulen (V dM) herausgegebene statistische Jahresbericht, 
in dem K lassenmusizierprojekte bundesweit erfasst werden (für eine nähere Erkla- 
rung des Klassenmusizierbegriffs und den verschiedenen Konzepten von Musik- 
Profilklassen s. Kapitel 5.5). Da in Musik-Profilklassen der Instrumentalunterricht 
meist von externen Musikschulen übernommen wird (s. Kapitel 5.5), entsprechen 
die beim VdM erfassten Schülerinnen und Schüler in K lassenmusizierprojekten nä- 
herungsweise auch den Teilnehmerinnen und Teilnehmern in Musik-Profilklassen. 
Demnach nahmen im Jahr 2020 über 250 000 Schülerinnen und Schüler an Klas- 
senmusizierprojekten (d.h. an Musik-Profilklassen) teil. Der weitaus größte Anteil 
der teilnehmenden Schülerinnen und Schüler entfiel dabei auf Bläserklassen. Im 
Vergleich zum Jahr 2013 hat sich im Jahr 2020 zudem der Anteil der an K lassen- 
musizierprojekten teilnehmenden Schülerinnen und Schüler sowohl in Bläser- als 
auch Streicher- oder Chorklassen verdoppelt (Verband deutscher Musikschulen, 
2021). 

Für naturwissenschaftliche Profilklassen liefert das Netzwerk der MINT-EC- 
Schulen einen Anhaltspunkt zur deutschlandweiten Verbreitung. D em im Jahr 2000 
gegründeten naturwissenschaftlichen Exzellenz-N etzwerk können sich „vorbildli- 
che Schulen mit hervorragendem MINT-Profil“ anschließen (Arbeitsgruppe 
MINT-EC-Zertifikat, 2020, S. 7). Das sogenannte MINT-EC-Z ertifikat wird an be- 
sonders leistungsstarke Schülerinnen und Schüler im MINT-Bereich vergeben. Für 
den Erwerb des Zertifikates können Schülerinnen und Schuler unter anderem durch 
den Besuch einer MINT-Profilklasse oder der Teilnahme an naturwissenschaftli- 
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chen Wettbewerben (s. dazu Kapitel 5.5) Punkte sammeln. D eutschlandweit geho- 
ren aktuell 339 Schulen sowie circa 360 000 Schülerinnen und Schüler dem Netz- 
werk an. Die meisten MINT-EC-Schulen finden sich in N ordrhein-Westfalen (102), 
gefolgt von Bayern (61) und Hessen (38). In Niedersachen sind 34 Schulen Teil des 
MINT-EC-Netzwerkes (MINT-EC, 2021). 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass das Angebot von Profilen auf Schul- 
oder K lassenebene weiterhin als Alleinstellungsmerkmal einer Schule zu werten ist, 
danur ein Teil der untersuchten Schulen überhaupt Profile anbietet. Weiterhin zeig- 
ten sich sowohl regional als auch zwischen den Schulformen Unterschiede hinsicht- 
lich der Verbreitung von Profilierungsmaßnahmen, wobei in städtischen Regionen 
sowie an Schulformen, die zum Abitur führen, Profile tendenziell weiterverbreitet 
waren. Bezüglich der inhaltlichen Schwerpunkte traten Sprach-, MINT- und mu- 
sisch-künstlerische Profile am häufigsten auf. Ein kleinerer Teil der Schulen bietet 
darüber hinaus mehrere inhaltliche Schwerpunkte gleichzeitig an, die jedoch eher 
auf Klassenebene (Profilklassen) als auf Schulebene zu verorten sind (Weber et al., 
2021; Zunker et al., 2018). Für Niedersachsen konnten MINT- und Musik-K lassen 
als die am häufigsten vorkommenden Profile auf Klassenebene identifiziert werden 
(Weber et al., 2021). D araus leitet sich der inhaltliche Fokus dieser Arbeit auf Pro- 
filklassen in den Domänen Musik und Naturwissenschaften ab. 


3.3 Wahl von Profilangeboten 


Seit dem Schuljahr 2015/ 2016 wird in Niedersachsen für den Übergang von der 
Grundschule auf die weiterführende Schule keine Schullaufbahnempfehlung mehr 
ausgesprochen. Stattdessen können sich die Schülerinnen und Schüler gemeinsam 
mit ihren Eltern von den Grundschullehrkräften bezüglich der Lementwicklung 
und des Leistungsstandes beraten lassen, um für den Übergang in die Sekundarstufe 
I eine geeignete weiterführende Schule beziehungsweise Schulform auszuwählen 
(Niedersächsisches K ultusministerium, 2020a, 2020b). Darüber hinaus finden In- 
formationsveranstaltungen der Grundschulen sowie der weiterführenden Schulen 
zum Schulübergang statt (Niedersachsisches K ultusministerium, 2020a). Bei der 
Wahl der weiterführenden Schule gilt folglich der „freie Elternwille“ (ebd., S. 6), 
wobei explizit betont wird, dass „die Schülerin oder der Schuler [... ]in die Beratun- 
gen einzubeziehen [ist]“ (Niedersächsisches Kultusministerium, 2020b, S. 359). 
Dennoch können nur jene Schulen gewählt werden, die im jeweiligen Schulbezirk 
des Wohnortes liegen. Freie Schulwahl besteht hingegen, sofern vom Schulträger 
keine Schulbezirke eingerichtet wurden sowie für die Anmeldung an einer G anz- 
tagsschule (Niedersachsisches K ultusministerium, 2020a). Auch regional können 
Unterschiede bezüglich der Schulwahlmöglichkeiten bestehen. Während in städti- 
schen Bereichen ein vielfältiges Angebot an Schulen im Sekundarbereich vor- 
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herrscht, kann eine ‚echte‘ Wahlentscheidung in ländlichen Bereichen häufig auf- 
grund eines Mangels an Alternativen eingeschränkt sein (vgl. Clausen, 2006; Weiß, 
2001). 

Zur Wahl der weiterführenden Schule (bzw. der Schulform) finden sich bereits 
umfangreiche Forschungsarbeiten (vgl. u.a. Clausen, 2006, 2007; Jurczok, 2019; 
Wohlkinger, 2014; Wohlkinger & Ditton, 2012; Zunker et al., 2018, 2019). Als Ent- 
scheidungskriterien der Einzelschulwahl konnten dabei die Nähe zum Wohnort, 
der ‚Ruf‘ der Schule (d.h. die Außendarstellung), schulische Rahmenbedingungen 
(z.B. Schulform, soziales Umfeld, Ausstattung), die Schulqualität (z.B. Schulklima, 
Leistungsanforderungen bzw. -standards) sowie der Wunsch des Kindes herausge- 
stellt werden (Clausen, 2006; Jurczok, 2019). D arüber hinaus betont Clausen (2006), 
dass insbesondere bei der Wahl eines Gymnasiums das Schulprofil, im Sinne eines 
pädagogischen Konzeptes mit bestimmten thematischen Schwerpunkten (z.B. im 
Wahlpflichtbereich) oder Zusatzangeboten (z.B. Arbeitsgemeinschaften, H ausauf- 
gabenbetreuung), eine entscheidende Rolle spielt. Auch Jurczok (2019) konnte in 
ihren Analysen zur Berliner Schullandschaft feststellen, dass das Angebot eines Pro- 
fils oder mehrerer Profile ein essentieller Faktor im Schulwahlprozess ist. Schulen, 
die mehrere Profile gleichzeitig anbieten, werden demnach besonders haufig ange- 
wählt. Ebenfalls für Berlin zeigten Z unker et al. (2018, 2019), dass die Implementa- 
tion eines naturwissenschaftlichen, sprachlichen oder musisch-künstlerischen Pro- 
fils positiv mit der Nachfrage einer Schule (gemessen an den eingegangenen Erst- 
wunschanmeldungen zur 7. Klasse) an integrierten Sekundarstufen in Zusammen- 
hang steht. Darüber hinaus stellten die Autoren fest, dass es an den profilierten 
Schulen mehr Erstwunschanmeldungen gab, als tatsächlich Plätze zur Verfügung 
standen und es daher zu einer „potentiellen Diskrepanz zwischen Angebot und 
Nachfrage“ kommen kann (Zunker et al., 2018, S. 603). 

Aber welche Schülerklientel wählt eine profilierte Schule? Wiederholt konnte 
belegt werden, dass die Entscheidung für eine profilierte Schule mit dem familiären 
Hintergrund zusammenhängt (vgl. Clausen, 2006; Jurczok, 2019). Demnach hat das 
Kriterium ‚Profilangebot‘ für Familien mit einem höheren sozialen Status mehr Be- 
deutung bei der Schulwahl als dies für Familien mit niedrigem sozialen Status der 
Fall ist. Zunker und Neumann (2020) stellten diesbezüglich fest, dass die Wahr- 
scheinlichkeit, eine integrierte Sekundarstufe ohne Profil zu wählen, für Schülerin- 
nen und Schüler, deren Eltern maximal einen Hauptschulabschluss besitzen, signi- 
fikant höher ist als für Schülerinnen und Schüler aus Elternhäusern mit höheren 
Bildungsabschlüssen. Hingegen wurde das ‚akademische Profi‘ (d.h. Schulen mit 
sprachlichem, naturwissenschaftlichem oder musisch-künstlerischem Profil) signi- 
fikant seltener von Schülerinnen und Schülern aus Haushalten mit niedrigem Bil- 
dungsabschluss (max. Hauptschulabschluss) gewählt. 
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Fur die Schulwahl scheinen sich folglich die theoretisch formulierten und von 
den Schulen intendierten Effekte durch die Profilierungen (Steigerung der schuli- 
schen A ttraktivitat verbunden mit hoheren Anmeldezahlen sowie der Beeinflussung 
der Schülerklientel (vgl. Kapitel 5.1; Clausen, 2007; Heinrich et al., 2011; Helsper, 
Dreier, Gibson & Niemann, 2015) auch in der Praxis zu bestatigen. 


W ahl von Profilk lassen 


Fur die Wahl von Profilangeboten auf K lassenebene (Profilklassen) liegen hingegen 
bisher nur wenige Forschungsergebnisse vor. G ollner (2017) stellte auf Basis einer 
qualitativen Interviewstudie zu Blaserklassen in der Sekundarstufe I (als spezifische 
Form der Musik-Profilklassen; s. Kapitel 5.5) heraus, dass die Schülerinnen und 
Schüler die Wahl einer solchen musikalischen Profilklasse überwiegend „als einen 
freiwilligen und wohl überlegten Entschluss [beschreiben]“, wobei die unterrichten- 
den Lehrkräfte das besondere thematische Interesse der Schülerinnen und Schüler 
an den Unterrichtsinhalten der Bläserklassen betonen (Göllner, 2017, S. 225). Als 
Zielgruppe fur eine Musik-K lasse benennt auch Pabst-K rueger (2020, S. 160) „mu- 
sikalisch besonders interessierte[n] Schüler[n]“. MINT-K lassen richten sich eben- 
falls an naturwissenschaftlich interessierte Schülerinnen und Schüler, die ihre Kom- 
petenzen im MINT-Bereich erweitern möchten (Seidel et al., 2016). Um diese Ziel- 
klientel zu erreichen, ist in erster Linie entscheidend, dass die Nachfragenden, das 
heißt die Schülerinnen und Schüler sowie deren Eltern, das Profilangebot überhaupt 
kennen. Dafür eignen sich insbesondere Informationsveranstaltungen, Broschüren 
sowie Informationen von Bekannten, Eltern oder Geschwistern, wie Holmeier 
(2017) für die Wahl von schweizer MINT-K lassen herausstellte. 

Koivuhovi, Vainikainen und K alalahti (2020) konnten auf Basis eines finnischen 
Samples von sprachlichen, naturwissenschaftlichen sowie musisch-künstlerischen 
Profilklassen des siebten bis neunten Jahrgangs feststellen, dass Musik- und MINT- 
Klassen vergleichsweise leistungsstarke Schülerinnen und Schüler anziehen. Dar- 
über hinaus fanden die Autorinnen geschlechtsspezifische Unterschiede innerhalb 
der verschiedenen Klassentypen. Vor allem in den MINT-Klassen und den mu- 
sisch-künstlerischen Klassen war die Ungleichverteilung zwischen Jungen und Mäd- 
chen am stärksten ausgeprägt. MINT-Klassen wurden demnach von überproporti- 
onal vielen Jungen besucht, während in musisch-künstlerischen Profilklassen der 
Anteil der Mädchen höher war. Ahnliche Ergebnisse finden sich auch bei Eder 
(2011). In den im Schuljahr 2005/ 2006 untersuchten österreichischen Musik-Pro- 
filklassen der siebten und achten Jahrgangsstufe (n = 20) beobachtete Eder (2011) 
eine deutliche Ungleichverteilung zugunsten der Mädchen. Nur ein Drittel der Kin- 
der in Musik-K lassen waren demnach männlich. 

Nonte et al. (2021) sowie Krieg, Nonte, Haas und Stubbe (2022) griffen diese 
Forschungsergebnisse auf und untersuchten für musikalische und naturwissen- 
schaftliche Profilklassen in Niedersachsen, welche konkreten Faktoren im Zusam- 
menhang mit der Wahl einer Musik- beziehungsweise MINT-Profilklasse stehen. 
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Da gerade musisch-kunstlerische sowie naturwissenschaftliche Fachdomanen wie- 
derholt als besonders geschlechtskonnotierte Bereich beschrieben wurden (vgl. Ka- 
pitel 2.5; s.a. Bennetts, 2013; Eccles, Wigfield et al., 1993; Hall, 2005; Hannover & 
Kessels, 2002; Heß, 2017b; Lazarides & Lauermann, 2019; Wolter & Hannover, 
2016), legen die Autorinnen und der Autor einen Fokus auf die Rolle des Ge- 
schlechtsrollen-Selbstkonzepts bei der Wahl einer Musik- oder MINT-Profilklasse. 
Es wurde angenommen, dass Kinder, die sich selbst in einem höheren Maße weib- 
lich konnotierte Eigenschaften zuschreiben, eher eine Musik-Klasse wählen, als 
Kinder die angeben über eher männlich konnotierte Eigenschaften zu verfügen 
(Nonte et al., 2021). Anderseits wurde untersucht, ob Kinder mit selbstattestierten 
männlich konnotierten Eigenschaften eher naturwissenschaftliche Profilklassen 
wählen (Krieg et al., 2022). Neben dem G eschlechtsrollen- Selbstkonzept wurden in 
beiden Forschungsarbeiten weitere Merkmale, wie das fachspezifische Fähigkeits- 
selbstkonzept sowie Sachinteresse der Schülerinnen und Schüler, der von ihnen 
wahrgenommene Peerdruck sich geschlechtsrollenkonform zu verhalten und die el- 
terliche Einstellung gegenüber Musik beziehungsweise N aturwissenschaften in die 
Analysen einbezogen und dabei auch der Effekt des sozioökonomischen Hinter- 
grundes kontrolliert. Weder für die untersuchten Musik-Klassen noch für die 
MINT-Klassen konnten signifikante Effekte zwischen dem sozioökonomischen 
Status der Schülerinnen und Schüler (bzw. ihrer Eltern) und der Wahl einer Profil- 
klasse identifiziert werden, was darauf schließen lässt, dass Tendenzen sozialer Seg- 
regation bei der Wahl einer Profilklasse - zumindest im analysierten Sample bezie- 
hungsweise Modell - weniger Bedeutung zu haben scheinen (Krieg et al., 2022; 
Nonte et al., 2021). Für die Wahl einer Musik-K lasse zeigten die Ergebnisse, dass 
nicht das Geschlechtsrollen-Selbstkonzept, sondern das Interesse an Musik den 
stärksten Effekt auf die Wahl einer musikalischen Profilklasse hatte. Schülerinnen 
und Schüler, die angaben, an Musik interessiert zu sein, hatten demnach eine drei 
Mal höhere Chance (odds ratio = 3.2) eine Musik-K lasse zu wählen als Kinder mit 
einem niedrigen musikalischen Interesse (Nonte et al., 2021). Für die Wahl einer 
MINT-Klasse ließen sich hingegen keine signifikanten Effekte der untersuchten 
Merkmale feststellen. Es wird daher geschlussfolgert, dass im sonst eher ge- 
schlechtskonnotierten Bereich der Naturwissenschaften zu beobachtende ge- 
schlechtsspezifische Effekte bei der Wahl einer MINT-Profilklasse weniger zum 
Tragen kommen (Krieg et al., 2022). 

Im Anschluss an die von Nonte et al. (2021) für die Musik-K lassen herausge- 
stellte Bedeutsamkeit des musikalischen Interesses für die Wahl einer Musik-K lasse 
betont auch Holmeier (2017) in ihrer Evaluationsstudie eines MINT-Klassen-K on- 
zepts in der Schweiz die entscheidende Rolle des Interesses an naturwissenschaftli- 
chen Themen für die Wahl einer naturwissenschaftlichen Profilklasse. Als weiteren 
wichtigen Faktor der W ahlentscheidung für eine naturwissenschaftliche Profilklasse 
benennt Holmeier (2017) die den Schülerinnen und Schülern in MINT-K lassen ge- 
botene Möglichkeit, sich praktisch mit MINT-Themen auseinandersetzen zu kön- 
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nen (vgl. Kapitel 5.6). Erstaunlicherweise stellte Holmeier (2017) fest, dass sich be- 
sonders interessierte Schülerinnen und Schuler auch dann fur eine MINT-K lasse 
anmeldeten, wenn keine expliziten Aufnahmekriterien bestehen. Gleiches gilt fur 
das naturwissenschaftliche Fähigkeitsselbstkonzept, woraus die Autorin schließt, 
dass die Schülerinnen und Schüler „selbst einschätzen [können], ob sie für das An- 
gebot geeignet sind oder nicht“ (Holmeier, 2017, S. 397). Dennoch können Schulen 
Aufnahmekriterien für eine Profilklasse festlegen, die im Folgenden zusammenge- 
fasst werden. 


A ufnahmekriterien für Profilklassen 


Der Besuch einer Profilklasse ist zum Teil an Aufnahmekriterien gebunden, die sich 
auf die Leistungen oder Interessen der Schülerinnen und Schüler beziehen können 
(Biedermann, Weber, Herzog-Punzenberger & Nagel, 2016). Entsprechende Auf- 
nahmeregelungen oder Beschreibungen der für das jeweilige Profilangebot ange- 
sprochenen Zielgruppe werden schulintern beschlossen und unterscheiden sich da- 
her zum Teil zwischen den Einzelschulen. Informationen zu den Aufnahmekrite- 
rien beziehungsweise Zielgruppenbeschreibungen finden sich in den Schulpro- 
grammen sowie auf den Schulhomepages. D ie Informationen sind frei zugänglich 
und werden meist prominent in den Selbstdarstellungen der Schulen platziert, um 
das Profilangebot der Schule vorzustellen. Exemplarisch wird im Folgenden auf ei- 
nige Informationsquellen von Schulen verwiesen, an denen Daten für die vorlie- 
gende Arbeit erhoben wurden, um so einen Einblick in die Zugangsvoraussetzun- 
gen der Schulen des vorliegenden Samples zu erhalten. 

Für die Aufnahme in eine Musik-K lasse ist es an einigen Schulen erforderlich, 
dass die Schülerinnen und Schüler bereits ein Instrument beherrschen beziehungs- 
weise privaten Instrumental- und/ oder G esangsunterricht in bestimmtem Umfang 
vorweisen können (s. u.a. Otto Hahn G ymnasium Göttingen, 2021). Weiterhin sind 
Aufnahmetests für Musik-Klassen möglich (Göllner, 2017; Pabst-Krueger, 2020). 
Eine Ausnahme - und damit ein voraussetzungsfreies Angebot - stellt das Konzept 
der Bläserklassen dar (s. Kapitel 5.5), in denen die Schülerinnen und Schüler mit 
Beginn der fünften Klasse ein für sie neues Blasinstrument lernen (G ollner, 2017). 
Bei der Wahl einer Musik-Klasse (auch einer Bläserklasse) muss jedoch beachtet 
werden, dass monatliche Kosten von circa 40 Euro für den Instrumentalunterricht 
(meist in einer externen Musikschule oder unter Anleitung externer Musiklehr- 
kräfte), Notenmaterial, die Ausleihe und Versicherung der Instrumente sowie not- 
wendige Reparaturen der Instrumente anfallen (s. u.a. Gymnasium Martino K atha- 
rineum, 2017; Gymnasium Stolzenau, 2020a; IGS Roderbruch, 2020). 

Für die Aufnahme in eine MINT-Klasse wird ein „verstärktes Interesse an na- 
turwissenschaftlichen Fragestellungen“, „Beharrlichkeit und Frustrationstoleranz“ 
sowie „Teamfähigkeit“ gefordert, um den Anforderungen der MINT-Klasse ge- 
recht zu werden (Gymnasium Stolzenau, 2020b, S. 1). Der Besuch einer MINT- 
Klasse ist zudem unter Umständen damit verknüpft, dass die Schülerinnen und 
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Schüler an einem naturwissenschaftlichen Wettbewerb (vgl. Kapitel 5.6) teilneh- 
men, wobei für die Wettbewerbsteilnahme ebenfalls K osten (Fahrtkosten, Teilnah- 
megebühren) anfallen (Gymnasium Stolzenau, 2020b). Auch für stattfindende Ex- 
kursionen sind zusätzliche Kosten einzuplanen (Gymnasium unter den Eichen, 
2018). Teilweise ist außerdem ein internetfähiger Computer notwendig, der privat 
zur Verfügung gestellt werden muss (Gymnasium Stolzenau, 2020b) oder durch die 
Schule für die Profilkasse neu angeschafft wird. Die Kosten dafür sind von den 
Eltern zu tragen (Gymnasium Alfeld, 2021). 


5.4 Rechtliche Rahmenbedingungen zur 
Untenichtsgestaltung in Profilklassen 


An niedersächsischen G ymnasien obliegt es dem Schulvorstand über die Entwick- 
lung und Implementierung von Profilen beziehungsweise Profilunterricht zu ent- 
scheiden (Niedersächsisches K ultusministerium, 2015b). Dabei sind folgende in- 
haltliche Schwerpunktsetzungen der Profile möglich: Alte und neue Sprachen, Mu- 
sik sowie Mathematik/ Naturwissenschaften. D er Profilunterricht findet normaler- 
weise im K lassenverband statt. Die Verteilung der Fachstunden wird nach der Stun- 
dentafel 2 vorgenommen, die - im Gegensatz zur Stundentafel 1 - Profilunterricht 
explizit auffuhrt. Verfügt eine Schule über ein musisches Profil, so wird das Fach 
Musik wochentlich vier Stunden (statt der vorgesehenen zwei Unterrichtsstunden 
in den Jahrgangen funf bis sieben) unterrichtet. Bietet ein G ymnasium ein Profil im 
Bereich Mathematik/ N aturwissenschaft an, so werden die mathematisch-naturwis- 
senschaftlichen Fächer zusätzlich durch die in der Stundentafel vorgesehenen Stun- 
den für den Profilunterricht (drei bis vier Unterrichtsstunden pro Woche) aufge- 
stockt. Alternativ zur Einrichtung von Profilunterricht kann in der Sekundarstufe 
Wahl-unterricht in den Bereichen Fremdsprachen, Musik/ Kunst, G esellschaftswis- 
senschaften (Geschichte, Politik, Erdkunde u.a.), Naturwissenschaften oder Sport 
angeboten werden. Falls der Schule eine entsprechende Unterrichtsgenehmigung 
vorliegt, ist zudem Wahlunterricht unter anderem in den Fächern Pädagogik, Phi- 
losophie oder Wirtschaftslehre möglich. Wahlunterricht kann bereits ab der fünften 
Jahrgangsstufe erteilt und ebenfalls mit zusätzlichen Unterrichtsstunden verknüpft 
werden. Sowohl die Stundentafel 1 als auch die Stundentafel 2 führt den Wahlun- 
terricht auf, jedoch überwiegend ohne konkrete Maßgabe für die zu unterrichtenden 
wöchentlichen Stunden. Einzig für die Wahlfremdsprache und den Wahlunterricht 
mit musikalischem Schwerpunkt sind vier Stunden pro Woche für die Schülerinnen 
und Schüler nach der Stundentafel vorgeschrieben. D er Schulvorstand kann zudem 
über eine von den Stundentafeln abweichende Verteilung der Unterrichtsstunden 
für bestimmte Fächer entscheiden, so lang die Vorgaben zur erlaubten G esamtwo- 
chenstunden der Sekundarstufe I eingehalten werden beziehungsweise pro Woche 
nicht mehr oder weniger als eine Unterrichtsstunde von der Stundentafel abgewi- 
chen wird (Niedersächsisches Kultusministerium, 2015b). Somit sind inhaltliche 
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Schwerpunktsetzungen und zusatzliche Unterrichtsstunden im Rahmen des Wahl- 
unterrichts auch in anderen (als den fur den Profilunterricht vorgesehenen) Fachern 
moglich. 

In den Rechtsvorschriften des niedersachsischen K ultusministeriums für die 
Jahrgänge fünf bis zehn an integrierten und kooperativen G esamtschulen wird Pro- 
filunterricht nicht explizit aufgeführt. Jedoch wird auch an Gesamtschulen das An- 
gebot von Wahl(pflicht-Junterricht genutzt, um Schülerinnen und Schülern eine in- 
haltliche Schwerpunktsetzung zu ermöglichen. Der Wahl(pflicht-)unterricht wird 
als D ifferenzierungsmaßnahme geführt und soll die Förderung der Interessen der 
Schülerinnen und Schüler ermöglichen, die durch die Wahldifferenzierung indivi- 
duelle „Lernschwerpunkte entwickeln können“ (Niedersächsisches K ultusministe- 
rium, 2014, S. 445). Wahl(pflicht-Junterricht kann fachübergreifend sowie - nach 
Genehmigung der Schulleitung - auch als Blockunterricht erteilt werden. D ie jewei- 
ligen Schwerpunkte werden von den Schülerinnen und Schülern für ein Schulhalb- 
jahr gewählt, wobei Abweichungen in der D auer auch hier möglich sind. Im siebten 
und achten Jahrgang sind pro Woche vier zusätzliche Schulstunden im Wahlpflicht- 
bereich vorgesehen, die in einem Fach mit vier oder in zwei Fächern mit je zwei 
zusätzlichen Stunden erteilt werden können. Für ein sprachliches Wahlpflichtfach 
sind vier Stunden vorgeschrieben. Wahlpflichtfächer in den Naturwissenschaften, 
der Gesellschaftslehre oder der musisch-kulturellen Bildung können zwei- oder 
vierstündig erteilt werden. Wahlunterricht kann hingegen bereits ab der fünften 
Jahrgangsstufe angeboten werden. Konkrete Vorgaben zum wöchentlichen Stun- 
denumfang liegen jedoch nicht vor. Eine mögliche Abweichung von der in der 
Stundentafel vorgesehenen Verteilung der Fachstunden bietet jedoch auch den G e- 
samtschulen zusätzliche Flexibilität hinsichtlich der Gestaltung der Stundenpläne 
und ermöglicht es inhaltliche Schwerpunkte zu setzen (Niedersächsisches K ultus- 
ministerium, 2014; 2015a). Bezüglich der G esamtstundenzahl pro Woche wird in 
der Stundentafel explizit darauf hingewiesen, dass auch die Gesamtschulen ein 
„Stundenkontingent zur schuleigenen Schwerpunktsetzung [erhalten]“ (Nieder- 
sächsisches K ultusministerium, 2014, S. 11; Niedersächsisches K ultusministerium, 
2015a, S. 449), um inhaltliche D ifferenzierungsmaßnahmen (z.B. im Wahl(pflicht-) 
unterricht) umzusetzen. Die Zuteilung des eigenverantwortlich zu verwaltenden 
Stundenkontingentes ist im sogenannten Erlass ‚Klassenbildung und Lehrkräfte- 
stundenzuweisung an den allgemein bildenden Schulen‘ (Niedersächsisches K ultus- 
ministerium, 2019) geregelt. Der über den Grundbedarf hinausgehende Stunden- 
pool ist nicht generell zu bestimmen, da dieser durch spezifische Faktoren der Ein- 
zelschule beeinflusst wird. D azu gehören unter anderem G anztagsunterricht, Klas- 
sengrößen, das Angebot besonderer Fördermaßnahmen oder die Lehrkräfte- Soll- 
Stunden (ebd.). 

In der Stundentafel der kooperativen G esamtschulen findet sich zudem die V or- 
gabe des fachübergreifenden und fächerverbindenden Unterrichts in den naturwis- 
senschaftlichen Fächern (Physik, Chemie, Biologie) im fünften und sechsten Jahr- 
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gang mit vier Unterrichtsstunden pro Woche (Niedersachsisches K ultusministe- 
rium, 2015a). Darüber hinaus kann die Schulleitung Kooperationen zu anderen 
Schulen sowie außerschulischen K ooperationspartnern einrichten, um spezielle 
Lehr-Lern-Angebote zu schaffen. Die Erprobung neuer organisatorischer und pä- 
dagogischer Konzepte ist im Rahmen von Schulversuchen umsetzbar (vgl. Bloss- 
feld et al., 2010). 

Die Schulgesetzgebung bietet folglich den organisatorischen Rahmen, um die 
Entwicklung und Implementation von Profilunterricht in der Sekundarstufe I zu 
ermöglichen. Doch wie werden die im Schulgesetz vorgegebenen Richtlinien (z.B. 
erhöhte Stundenanzahl, fächerübergreifendes oder fächerverbindendes Unterrich- 
ten) sowie die Erwartungen an Profilunterricht (z.B. Wahldifferenzierung individu- 
eller Lernschwerpunkte) in der Unterrichtspraxis konkret umgesetzt? Damit be- 
schäftigt sich das folgende Kapitel. 


3.0 Musik- und MINT-Profilklassen - 
Untenichtsgestaltung und Untenichtsqualitat 


Wie aus der Beschreibung der rechtlichen Rahmenbedingungen zur Implementa- 
tion von Profilklassen deutlich wurde, besteht fur die weiterführenden Schulen in 
Niedersachsen relativ viel Spielraum bezüglich der konkreten unterrichtlichen Aus- 
gestaltung des Profilangebots. Da die praktische Umsetzung des Profilunterrichts 
schulinternen Curricula folgt und die Unterrichtskonzepte Teil der spezifischen 
Profilierungsstrategie der Einzelschulen sind (vgl. Altrichter et al., 2016; Nonte, 
2013), lassen sich die Aussagen zur konkreten Gestaltung des Profilunterrichts 
schwer generalisieren, auch wenn einige grundsätzliche Handlungs- und Gestal- 
tungsmechanismen herauszustellen sind. Im Folgenden werden verschiedene G e- 
staltungsmerkmale sowie Unterrichtskonzepte der Musik- und MINT-K lassen vor- 
gestellt und dabei Spezifika sowie G emeinsamkeiten herausgearbeitet. Die Begriffe 
Musik- und MINT-(Profil)klassen werden dabei als übergeordnete Bezeichnungen 
für die vielfältigen Konzepte einer musikalischen beziehungsweise naturwissen- 
schaftlichen Schwerpunktsetzung verwendet. 


G estaltung des musik alischen Profilunterrichts 


Musik-Profilklassen werden allgemein als „Angebote [bezeichnet], in denen alle 
SchülerInnen einer Schulklasse ein Instrument lernen und als Klassenensemble zu- 
sammenspielen“ (Göllner, 2107, S. 15; vgl. Heß, 2005). Die Angebote werden im 
Rahmen des Pflichtunterrichts an allgemeinbildenden Schulen implementiert und 
beziehen sich folglich nicht auf freiwillige Zusatzangebote, wie Musik-AGs oder 
Schülerbands (Pabst-Krueger, 2020). Zentrales G estaltungsmerkmal von Musik- 
Klassen ist das sogenannte Klassenmusizieren, das nach Bähr (2005) als „didaktisch- 
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methodisch geplante, gemeinsame Ausübung mit G esang, Instrumentalspiel, Bewe- 
gung und Szene - einzeln bzw. in Kombinationen“ beschrieben wird (Bahr, 2005, 
S. 160). Gemeint sind damit vielfältige Formen und Aktivitäten des praktischen Mu- 
sizierens, die im Klassenverband gemeinsam ausgeführt werden (Bähr, 2005; Pabst- 
Krueger, 2020). Klassenmusizieren kann im K ontext des sogenannten erwaterten M u- 
sik unterrichts implementiert werden. Von erweitertem Musikunterricht wird gespro- 
chen, wenn das Fach Musik mit einem „über das reguläre Maß hinausgehende Stun- 
denkontingent“ unterrichtet wird (Heß, 2017a, S. 27) - also mehr Unterrichtsstun- 
den pro Woche im Fach Musik zur Verfügung stehen (s. Kapitel 5.4). In Musik- 
Profilklassen werden diese beiden G estaltungsmerkmale vereint und mittels ver- 
schiedener organisatorischer Konzepte praktisch umgesetzt (Pabst-K rueger, 2020). 
Im Bereich des Musikprofilunterrichts in der Sekundarstufe haben sich verschie- 
dene Konzepte etabliert: Neben dem Angebot der sogenannten Bläserklassen exis- 
tieren auch Streicher-, Orchester- oder Bandklassen (Göllner, 2017; Heß, 2005; 
Pabst-K rueger, 2020). 

Wie aus den rechtlichen Rahmenbedingungen (s. Kapitel 5.4) deutlich wurde, 
wird in Musik-Klassen das Unterrichtsfach Musik mit einem höheren Stundenkon- 
tingent von circa zwei zusätzlichen Stunden pro Woche (insgesamt vier Unterrichts- 
stunden) unterrichtet. Für niedersächsische Schülerinnen und Schüler in musikali- 
schen Profilklassen berichten Haas, Nonte, Krieg und Stubbe (2019) eine durch- 
schnittliche Unterrichtszeit in Musik von drei Stunden pro Woche und eine Stunde 
zusätzlichen Instrumentalunterricht. Alternativ ist eine Dreiteilung aus zwei Stun- 
den Musikunterricht im Klassenverband (geleitet durch die Musiklehrkraft), einer 
Stunde Instrumentalunterricht (geleitet durch externe Musiklehrkräfte der Musik- 
schulen) und einer Stunde Ensemblespiel (geleitet durch die Musiklehrkraft der 
Schule oder/ und externe Musiklehrkraft) möglich (Bahr, Jank & Schwab, 2018). 

Der Unterricht wird folglich häufig gemeinsam von Musiklehrkräften der eige- 
nen Schule in Zusammenarbeit mit externen Musikschulen oder Musikpädagogin- 
nen beziehungsweise Musikpädagogen gestaltet, die den Instrumentalunterricht 
übernehmen (Bahr & Schwab, 2002; Bahr et al., 2018; Pabst-Krueger, 2020; vgl. 
Lehmann-Wermser, Naacke, Nonte & Ritter, 2010). Der mit dem Konzept des 
K lassenmuszierens assoziierte hohe Praxisanteil in den Musik-K lassen kann „neben 
dem praktischen Musizieren [... ] auch viele andere musikbezogene Aktionsformen 
[... ], z.B. Hören, Analysieren, Beschreiben, Reflektieren, Malen, Tanzen, Szenisches 
Spiel uvm.“ beinhalten (Pabst-K rueger, 2020, S. 160). 

Die einzelnen K onzepte des K lassenmuszierens und damit auch des Musik-Pro- 
filunterrichts unterscheiden sich jedoch hinsichtlich ihrer didaktischen Gestaltung 
sowie des Anteils des Instrumentalunterrichts, sodass „kaum von der Praxis als sol- 
cher [Hervorhebung im Original]“ in musikalischen Profilklassen gesprochen wer- 
den kann (Siedenburg & Harbig, 2018a, S. 2; vgl. Heß, 2005). G öllner (2017) stellt 
daher fest, dass es „insbesondere an Kenntnissen über die Umsetzung von Mu- 
sikklassenangeboten [mangelt]“ (Göllner, 2017, S. 15). Im Sekundarstufenbereich 
ist das Konzept der Bläserklassen bundesweit am weitesten verbreitet (Heß, 2017a; 
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Pabst-K rueger, 2020; Verband deutscher Musikschulen, 2021) und daher auch ver- 
gleichsweise gut wissenschaftlich erforscht (vgl. u.a. Buchborn, 2011; G ollner, 2017; 
Heß, 2017a; Klose, 2018; Siedenburg & Harbig, 2018b). Da das Konzept der Bla- 
serklassen zudem im überwiegenden Teil der in dieser Arbeit untersuchten Musik- 
Klassen Anwendung findet, wird das Konzept im Folgenden stellvertretend für wei- 
tere Musik-Profilangebote näher vorgestellt. 

Mit Beginn der Bläserklasse in Klassenstufe fünf wählen alle Schülerinnen und 
Schüler ein Blasinstrument aus, das sie erlernen möchten - Vorkenntnisse sind da- 
bei nicht nötig. Gemeinsam bilden die Schülerinnen und Schüler der Musik-K lasse 
ein Klassenensemble (Blasorchester). Der ergänzend zu den regulären Musikstun- 
den angebotene Instrumentalunterricht findet im sogenannten Registerunterricht, 
das heißt nach Instrumenten getrennt, in Kleingruppen statt und wird meist von 
externen Musikschullehrkräften geleitet (G ollner, 2017; Pabst-K rueger, 2020). Die 
Unterrichtsinhalte des Instrumental- und Musikunterrichts sind durch ein gemein- 
sames Teilcurriculum inhaltlich verknupft (Bahr et al., 2018). Zwischen den ver- 
schiedenen externen Musikschullehrkräften und den Musiklehrkräften der Schulen 
bedarf es hierbei einer engen Zusammenarbeit. Dabei kommen meist Te 
amteaching-Formate zum Einsatz (G öllner & Niessen, 2015), wobei die Musiklehr- 
kraft der Schule die Leitung des Ensembles übernimmt und für die Lerninhalte ver- 
antwortlich ist (Yamaha, 2016), was nicht selten zu Spannungen zwischen den Leh- 
renden führt (Göllner, 2017). Kulin, Schwippert und Rieckmann (2015) stellten 
diesbezüglich im Rahmen des Projektes SIG run (Studie zum Instrumentalunterricht in 
Grundschulen) heraus, dass ausreichend personelle Ressourcen, eine längerfristige 
Zusammenarbeit sowie funktionierende Kommunikation zwischen den beteiligten 
Lehrkräften (der Schule und der außerschulischen K ooperationspartner) besonders 
förderlich für die Zusammenarbeit sind. 

Die in den Musik-Profilklassen verwendeten Unterrichtsmaterialen stammten 
zunächst vornehmlich aus den USA, wo das Konzept des K lassenmusizierens (auch 
vor der Einführung in D eutschland) bereits eine lange Tradition hat, und wurden 
anschließend sukzessive weiterentwickelt (Buchborn, 2011; Nonte & Schwippert, 
2012). Im Zentrum der unterrichtlichen Gestaltung stehen meist Musikstücke, die 
im Instrumentalunterricht praktisch erarbeitet und im allgemeinbildenden Unter- 
richt vielfältig (auch theoretisch) bearbeitet werden. Zum Teil kann auf vorgefer- 
tigte Unterrichtseinheiten zurückgegriffen werden, die hinsichtlich der Musik- und 
Materialauswahl sowie der didaktischen Gestaltung den staatlichen Vorgaben ent- 
sprechen (Bähr et al., 2018). Bähr et al. (2018) betonen jedoch den zeitlichen Auf- 
wand, der mit der Erstellung geeigneter Unterrichtsmaterialen einhergeht. In den 
Bläserklassen finden aktuell unter anderem die von der Firma Y amaha vertriebenen 
Unterrichtsmaterialien (Lehrwerk ‚Essential Elements‘) verbreitet Anwendung (vgl. 
Yamaha, 2016, 2019). Die im Rahmen des Instrumental- und Ensembleunterrichts 
eingeübten Musikstücke können „aufführungsreif gestaltet werden“ (Bahr et al., 
2018, S. 139), sodass als weiteres zentrales G estaltungselement der Musik- K lassen 
die Teilnahme an mehrmals pro Schuljahr stattfindenden Auftritten benannt wird 
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(z.B. im Rahmen von Schulfesten, Tag der offenen Tur, Weihnachtsfeiern u.a.). 
Durch die Auftritte wird das Schuljahr gewissermaßen in kleinere Projektabschnitte 
unterteilt und die Schülerinnen und Schüler arbeiten im Unterricht auf das Projekt- 
ziel (den Auftritt) hin (G öllner, 2017). 


G estaltung des naturwissenschaftlichen Profilunterrichts 


Naturwissenschaftliche Profilklassen sind auch unter den Begriffen Entdecker-, 
Forscher- oder MINT-K lassen bekannt (vgl. Krieg et al., 2022), wobei die Bezeich- 
nung MINT-Klasse im Folgenden als übergeordnete Bezeichnung für ebensolche 
Schulklassen mit spezifischen Schwerpunkten im naturwissenschaftlichen Bereich 
verwendet wird. Parallel zu den musikalischen Profilklassen stehen auch in den 
MINT-Klassen wöchentlich (meist zwei) zusätzliche Unterrichtsstunden zur Ver- 
fügung (s. Kapitel 5.4). Zudem wird fächerübergreifender Unterricht ermöglicht, 
der je nach schulspezifischer Konzeption Inhalte aus den Fächern Biologie, Che- 
mie, Physik, Technik, Mathematik und Informatik in unterschiedlicher Schwer- 
punktsetzung thematisiert (Seidel et al., 2016). Im fächerübergreifenden Unterricht 
werden Fragestellungen mit „problemlösendem Charakter“ bearbeitet, die einen 
möglichst hohen Bezug zur Alltagswelt der Schülerinnen und Schüler aufweisen 
(Seidel et al., 2016, S. 11). Die Bearbeitung erfolgt multiperspektivisch und nutzt 
dabei unterschiedliche methodische Herangehensweisen der MINT-Fächer. Für die 
Konzeption und Durchführung von fächerübergreifendem Unterricht arbeiten die 
jeweiligen Fachlehrkräfte der verschiedenen Disziplinen idealerweise eng zusam- 
men (ebd.; s. dazu auch das Konzept des naturwissenschaftlichen Anfangsunter- 
richts; Stäudel, 2018). 

D arüber hinaus ist der Unterricht in MINT-K lassen durch einen hohen Praxis- 
bezug gekennzeichnet: Er kann „[... ] Raum zum Experimentieren bzw. Forschen- 
dem Lemen bieten, kooperative Lernformen nutzen und dadurch abwechslungs- 
reich gestaltet werden, digitale Medien ebenso wie alternative Prüfungsformate ein- 
setzen und dadurch den durch die Schülerinnen und Schüler oft in Frage gestellten 
Lebensweltbezug näherbringen“ (Seidel et al., 2016, S. 10). Das Lehrkonzept For- 
schendes L ernen ist vor allem durch ein „Leaming by Doing“ gekennzeichnet (Seidel 
et al., 2016, S. 12), wobei die Lernenden „[... ] den Prozess eines Forschungsvorha- 
bens, [... ] von der Entwicklung der Fragen und Hypothesen über die Wahl und 
Ausführung der Methoden bis zur Prüfung und Darstellung der Ergebnisse in 
selbstständiger Arbeit oder in aktiver Mitarbeit in einem übergreifenden Projekt 
(mit)gestalten, erfahren und reflektieren“ (Huber, 2014, S. 25; vgl. Huber, 2009). 
Beim Forschenden Lemen steht folglich vor allem Selbstständigkeit und Eigenver- 
antwortung sowie Teamfähigkeit und Problemlösekompetenz der Schülerinnen 
und Schüler bei der Bearbeitung und Reflektion von Unterrichtsinhalten im Vor- 
dergrund (Seidel et al., 2016; s.a. Kapitel 5.3 zu den Zugangsvoraussetzungen in 
MINT-Klassen). Kooperative Lernformate (z.B. Gruppenarbeit in kleinen Teams) 
können nach verschiedenen Kriterien, wie Leistungshomogenität beziehungsweise 


72 Schul- und K lassenprofilierung 


-heterogenitat oder thematischen Schwerpunkten, umgesetzt werden und bieten so 
unter anderem die Möglichkeit der internen Leistungsdifferenzierung sowie der 
Wahl interessengeleiteter Lernschwerpunkte. Als Lernorte außerhalb des Klassen- 
zimmers, zum Beispiel im Rahmen von Exkursionen oder Projekttagen beziehungs- 
weise-wochen, können Museen und Science Center sowie Schülerlabore oder Schü- 
lerforschungszentren genutzt werden (Lorke, 2018; Schwarzer & Parchmann, 2018; 
Seidel et al., 2016; Wilde, Bätz, Kovaleva & Urhahne, 2009). Zudem bestehen zwi- 
schen MINT-Profilschulen häufig längerfristige Kooperationen zu Einrichtungen 
des tertiaren Bildungsbereichs, wie Universitäten oder Fachhochschulen, sowie zu 
externen Forschungseinrichtungen (Seidel et al., 2016). Ein weiteres zentrales Ele- 
ment der MINT-K lassen bildet die Teilnahme an naturwissenschaftlichen Schüler- 
wettbewerben (z.B. Jugend forscht, Robotik-Wettbewerbe, Biologie-, Physik- oder 
Chemieolympiade), die als externe Anreize die Schülerinnen und Schüler projekt- 
bezogen für bestimmte Themenbereiche begeistern können und darüber hinaus 
viele Aspekte des Forschenden Lernen (selbstständige Wissensaneignung, Teamar- 
beit, Präsentation der Ergebnisse) aufgreifen (Seidel et al., 2016). Der Unterricht in 
MINT-K lassen wird daher vornehmlich als schülerzentriert beschrieben, in dem die 
Lehrkraft die Rolle eines/ r begleitende/ n Trainerin oder Trainers einnimmt (Seidel 
et al., 2016). 

Doch wie schätzen die Schülerinnen und Schüler den Profilunterricht tatsäch- 
lich ein? Diese Frage kann mit Hilfe von Studien zur wahrgenommenen Unter- 
richtsqualität in Profilklassen beantwortet werden. 


U nterrichtsqualität in Profilk lassen 


Auf Basis der vorangegangenen Beschreibung der Unterrichtskonzepte in Musik- 
und MINT-Klassen wurde sichtbar, dass in diesen Klassen von besonderen Lehr- 
Lern-Arrangements gesprochen werden kann. D och spiegelt sich dies auch in der 
von den Schülerinnen und Schülern wahrgenommenen Unterrichtsqualität wider? 
Als die drei Basisdimensionen guten Unterrichts werden eine „strukturierte, klare 
und störungspräventive Unterrichtsführung“, ein „unterstützendes, schülerorien- 
tiertes Sozialklima“ sowie die „kognitive Aktivierung“ bezeichnet (Klieme & Ra- 
koczy, 2008, S. 228). Das konstruktive, unterstützende Verhalten durch die Lehr- 
kraft wird hierbei als besonders förderlich für die Motivation beschrieben, wohin- 
gegen die kognitive Aktivierung „für systematischen Wissensaufbau und Verstehen 
[... ] relevant [ist]“ und gute Klassenführung „die Voraussetzung für beides dar- 
stellt” (Klieme & Rakoczy, 2008, S. 228). Nonte, Haas und Stubbe (2019) unter- 
suchten anhand der drei Basisdimensionen in fünf niedersächsischen MINT-Klas- 
sen des fünften und sechsten Jahrgangs sowie fünf direkten Parallelklassen ohne 
spezielle Profilierung derselben Jahrgänge, inwiefern sich die Wahrnehmung der 
Unterrichtsqualität zwischen profilierten und nicht-profilierten Klassen unterschei- 
det. Wie die Ergebnisse zeigen, schätzten die Schülerinnen und Schüler in den 
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MINT-K lassen die K lassenfuhrung sowie die kognitive Aktivierung signifikant bes- 
ser ein, als die Schülerinnen und Schüler in den Parallelklassen ohne Profil. Unter 
der Kontrolle individueller Merkmale, wie dem Geschlecht, dem sozioökonomi- 
scher Hintergrund, der fachbezogenen Kompetenz oder dem naturwissenschaftli- 
chen Fähigkeitsselbstkonzept und Sachinteresse, ließen sich jedoch keine Unter- 
schiede hinsichtlich der wahrgenommenen Unterrichtsqualität zwischen MINT- 
Klassen und Klassen ohne Profil feststellen. Allerdings zeigte sich im Analysemo- 
dell mit Kovariaten, dass die Schülerinnen und Schüler in MINT-K lassen, die ein 
hohes naturwissenschaftliches Fähigkeitsselbstkonzept aufweisen, signifikant mehr 
unterstützendes V erhalten wahrnehmen. N onte et al. (2019) kommen daher zu dem 
Schluss, dass die Wahrnehmung von Unterrichtsqualität essentiell mit individuellen 
Lernvoraussetzungen (wie dem Fähigkeitsselbstkonzept) der Schülerinnen und 
Schüler in Zusammenhang steht. 

Die Unterrichtsqualität in Musik-Klassen des fünften und sechsten Jahrgangs 
untersuchten Haas et al. (2019) und verglichen diese mit der wahrgenommenen Un- 
terrichtsqualität in nicht-profilierten Parallelklassen derselben Schule. Wie bereits 
für die MINT-Klassen dargestellt, berichteten auch die Schülerinnen und Schüler 
in Musik-K lassen über eine signifikant bessere Klassenführung als ihre Mitschüle- 
rinnen und Mitschüler der Parallelklassen ohne Profil. Der Effekt blieb auch nach 
Kontrolle von K ovariaten (u.a. Geschlecht, soziookonomischer Hintergrund, Mu- 
sikkompetenz, musikalisches Fähigkeitsselbstkonzept und Sachinteresse) bestehen. 
Darüber hinaus konnten Haas et al. (2019) zeigen, dass Schülerinnen und Schüler, 
die über hohes fachbezogenes Fähigkeitsselbstkonzept verfügen, signifikant häufi- 
ger angaben, unterstützendes Verhalten durch die Lehrkraft wahrzunehmen. So- 
wohl für die MINT-Klassen als auch für die Musik-K lassen der Sekundarstufe I 
konnten folglich signifikante Effekte zwischen individuellen Faktoren, wie dem 
fachbezogenen Fähigkeitsselbstkonzept, und einzelnen Facetten der Unterrichts- 
qualität gezeigt werden (Haas et al., 2019; Nonte et al., 2019). 

Eder (2011) beschrieb für österreichische Musik-K lassen des siebten und achten 
Jahrgangs ähnlich positive Ergebnisse wie Haas et al. (2019) zur wahrgenommen 
Unterrichtsqualität in musischen Profilklassen. Auch Eder (2011) beobachtete in 
den untersuchten Musik-K lassen ein deutlich positiveres K lassenklima als in den 
nicht-profilierten Vergleichsklassen, wobei das K onstrukt K lassenklima verschie- 
dene Aspekte der Unterrichtsqualitat, wie schülerzentrierter Unterricht, V ermitt- 
lungsqualitat, das padagogische Engagement der Lehrkraft oder die Vermeidung 
von Rivalitat und Störung, zu einem G esamtwert zusammenfasst. Eder (2011) be- 
tont, der Unterricht in den Musik-K lassen sei besser auf die Schülerinnen und Schü- 
ler und ihre Bedarfe abgestimmt, weise weniger Storung und Rivalitat auf und biete 
eine gunstige Lerngemeinschaft in der Klasse. Ahnliche Befunde fur den Besuch 
von Schulen mit musischem Schwerpunkt finden sich auch bei Bastian (2000) sowie 
Weber, Spychiger und Patry (1993), die zu einer der fruhsten deutschsprachigen 
Evaluationsstudie zum musischen Profilunterricht gehort. Im zugrundeliegenden 
schweizer Projekt M usik in der Schule wurde in annahernd 50 Schulklassen des ersten 
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bis sechsten Jahrgangs in allen K antonen der Schweiz ein Schulversuch zum erwei- 
terten Musikunterricht vorgenommen und wissenschaftlich begleitet. Die soge- 
nannten ‚Versuchsklassen‘ erhielten eine zusätzliche musikalische Förderung in 
Form von wöchentlichen fünf (statt zwei) Unterrichtseinheiten in Musik. Neben 
dem bereits berichteten positiven Effekten auf das Unterrichtsklima in den Ver- 
suchsklassen (Musik-Klassen) zeigte sich zudem ein stärkerer Gruppenzusammen- 
halt, weniger Konkurrenz aber auch eine höhere Disziplin im Musikunterricht. Z u- 
dem betonen Weber et al. (1993) besonders die Entwicklung der Motivation der 
Schülerinnen und Schüler in den Versuchsklassen (gemessen an der Einstellung ge- 
genüber der Schule im Allgemeinen und dem Musikunterricht im Speziellen sowie 
der Einstellung gegenüber musikalischen Themen unabhängig vom Schulkontext). 
Es stellt sich folglich die Frage, welche pädagogischen Ziele oder Potentiale mit 
Musik- und MINT-Profilklassen verbunden werden und in welchem Zusammen- 
hang der Besuch einer Profilklasse mit individuellen lernrelevanten Faktoren, wie 
der Entwicklung der fachspezifischen Interessen und domänenspezifischen Fähig- 
keitsselbstkonzepte, stehen? D amit beschäftigt sich das folgende Kapitel. 


3.6 Potentiale von Profilklassen - empirische Befunde 


In der Beschreibung der Unterrichtskonzepte der Musik- und MINT-Klassen im 
vorherigen Kapitel wurde deutlich, dass zentrale G estaltungsmerkmale sowohl fur 
Profilangebote im musikalischen als auch im naturwissenschaftlichen Bereich gel- 
ten. Als charakteristische Merkmale von Musik- und MINT-Klassen können dem- 
nach zusätzliche Unterrichtsstunden, praxisbezogene Lehr-Lern-Formate, der Ein- 
bezug externer Lehrkräfte beziehungsweise Lernorte sowie die Einbettung der Un- 
terrichtsinhalte in öffentlichkeitswirksame Aktivitäten (z.B. Teilnahme an Auftritten 
oder Wettbewerben) herausgestellt werden. Jedes G estaltungsmerkmal für sich ist 
mit bestimmten pädagogischen Potentialen assoziiert, die in den Unterrichtskon- 
zepten der Profilklassen gebündelt genutzt werden können. G anz allgemein wird in 
der Forschungsliteratur der Besuch einer Profilklasse mit der Förderung der allge- 
meinen schulischen Leistungen und des Sozialverhaltens verbunden. D aruber hin- 
aus werden positive Effekte auf das domänenspezifische Interesse sowie das Fahig- 
keitsselbstkonzept der Schülerinnen und Schüler erwartet (vgl. Eder, 2011; Göllner, 
2017; Seidel et al., 2016). Differenzierte Untersuchungen zu Effekten von Profil- 
klassen in der Sekundarstufe I auf die Entwicklung des domänenspezifischen Inte- 
resses und des Fähigkeitsselbstkonzepts der Schülerinnen und Schüler sind aktuell 
jedoch nur sehr begrenzt vorhanden (Eder, 2011; Koivuhovi et al., 2021; Krieg & 
Stubbe, 2018). Hingegen sind die einzelnen G estaltungsmerkmale der Profilange- 
bote hinsichtlich ihrer pädagogischen Potentiale vergleichsweise gut beforscht und 
können näherungsweise einen Beitrag zum besseren Verständnis möglicher Effekte 
der Profilklassen leisten, sofern angenommen wird, dass die Einzelmaßnahmen in 
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den Profilangeboten ahnliche Wirkungen entfalten. Im Folgenden werden die ver- 
schiedenen G estaltungsmerkmale der Profilklasse hinsichtlich ihrer postulierten Po- 
tentiale dargestellt, wobei der Fokus auf mogliche Effekte auf das Interesse sowie 
das Fähigkeitsselbstkonzept der Schülerinnen und Schüler in den Domänen Musik 
und Naturwissenschaften gelegt wird. 


Praxisbez ogee L ehr-L en-F ormate im M usik unterricht 


Wie aus der Beschreibung der Unterrichtsgestaltung in den Musik-K lassen deutlich 
wurde (s. Kapitel 5.5), stellt das gemeinsame praktische Musizieren im K lassenver- 
band ein zentrales Charakteristikum dar (Göllner, 2017; Heß, 2011a; Heß, 2017a; 
Pabst-K rueger, 2020). In der Musikdidaktik sind praxisorientierte Unterrichtskon- 
zepte wie das Klassenmusizierm auch unter der Bezeichnung des tätigkeitsorientierten, 
aufbauenden beziehungsweise erfahrungsoriantietten Musikunterichts bekannt (Heß, 
2011a; vgl. Göllner, 2017; Jank & Stroh, 2006; Jünger, 2013). 

In einem Vergleich zwischen Schilern® des fünften bis zwölften Jahrgangs an 
Gymnasien mit musischem Schulprofil gegenüber Schülerinnen und Schülern an 
unprofilierten Gymnasien konnten Fritzsche et al. (2011) zeigen, dass die Schüler 
an den musisch-profilierten Gymnasien tatsächlich deutlich häufiger musikalische 
Aktivitäten ausüben als Schülerinnen sowie Schüler an nicht-profilierten Schulen. 
Die musikalische Aktivität bezog sich dabei auf die wöchentliche D auer des besuch- 
ten Instrumental- oder Gesangsunterrichts, die durchschnittliche außerschulische 
instrumentale Übezeit, den zeitlichen Umfang der wöchentlichen Ensembleproben 
sowie die Häufigkeit der Teilnahme an Auftritten mit dem K lassenensemble. Schü- 
ler an musisch-profilierten Gymnasien wiesen in allen vier Kriterien die höchsten 
Werte auf (Fritzsche et al., 2011). Vor allem das gemeinsame Musizieren in den 
Musik-K lassen förderte demnach nachhaltig die Bereitschaft und die Begeisterung 
für musikalische Aktivitäten, das heißt des persönlichen Wertes gegenüber Musik 
(G öllner, 2017). Auf Basis eines schwedischen Samples von n = 3820 Erwachsenen 
konnten zudem Theorell, Lennartsson, Madison, Mosing und Ullen (2015) heraus- 
stellen, dass Schülerinnen und Schüler, die während der Schulzeit zusätzliche Mu- 
sikstunden erhalten haben, auch im Erwachsenenalter häufiger musikalisch aktiv 
sind und beispielsweise ein Instrument spielen. 

Das Engagement der Schülerinnen und Schüler über einen längeren Zeitraum 
ein Instrument zu erlernen, wird laut Forschungsbefunden mit einer Stärkung des 
Durchhaltevermogens und der Selbstdisziplin belohnt (Heß 2017a; vgl. Feuerborn, 
Hollenstein, Janssen, Kürner & Staub, 2002). Aber auch negative Effekte im Hin- 
blick auf das musikbezogene Selbstkonzept konnten im Zusammenhang mit einer 
»muhevolle[n], intensiven Auseinandersetzung mit dem Instrument“ beobachtet 
werden (Kranefeld, Busch & Dücker, 2015, S. 64; vgl. Busch, 2013). Die Bildung 


8 In der Studie von Fritzsche et al. (2011) wurde explizit die musische Aktivität von Schülern an 
Gymnasien mit Musikprofil untersucht. Als Vergleichsgruppen wurden zwei Teilstichproben heran- 
gezogen: (a) Schülerinnen an unprofilierten Gymnasien und (b) Jungen an unprofilierten Gymnasien. 
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eines K lassenensembles und das gemeinsame Musizieren im K lassenverband kann 
zudem zur Forderung der Teamfahigkeit, der sozialen Kompetenzen sowie des 
K lassenzusammenhalts beitragen (Heß, 2017a; vgl. Eder, 2011). Bahr und Schwab 
(2002) berichten diesbezüglich in ihrer Evaluationsstudie eines Modellversuchs zu 
praxisorientiertem Musikunterricht, der in Kooperation mit einer externen Musik- 
schule gestaltetet wurde, dass die Schülerinnen und Schüler mit spezieller musikali- 
scher Förderung in Musik erheblich besser sozial integriert waren als Kinder ohne 
eine solche spezielle Förderung. 

Heß (2017a) legt auf Basis einer umfangreichen Recherche von Informations- 
materialen zu Bläserklassen eine Übersicht zu den verschiedenen Zielsetzungen von 
Musik-Profilklassen vor. Auch Heß (2017a) betont, dass viele der mit den Bläser- 
klassen verbundenen Potentiale nicht (ausschließlich) mit dem Musiklernen an sich 
verknüpft sind, sondern vielmehr einen „alltags- und zukunftsrelevanten Nutzen“ 
aufweisen (Heß, 2017a, S. 79). Auf der Ebene der Schülerinnen und Schüler be- 
nennt Heß (2017a) soziale Effekte (Förderung der Teamfähigkeit, Rücksicht- 
nahme), kognitive Effekte (Steigerung der Konzentrations- und Leistungsfähigkeit) 
sowie positive Effekte auf die Persönlichkeitsentwicklung (Stärkung des Selbstbe- 
wusstseins und des Selbstwertgefühls sowie der Ausdauer, Verlässlichkeit, Zielori- 
entierung und der individuellen Identität). Darüber hinaus wird „Spaß/ Freude am 
(gemeinsamen) Musizieren“ sowie eine gesteigerte Motivation angeführt, die durch 
die Teilnahme an Auftritten zusätzlich positiv beeinflusst werden kann (Heß, 2017a, 
S. 81; s.a. dieses K apitel weiter unten). 

Quantitative Daten stützen ebenfalls die These des positiven Zusammenhangs 
zwischen einem praxisorientierten Musikunterricht und der Stärkung des Fachinte- 
resses der Schülerinnen und Schüler. So konnte Heß (2011a) für regulären, nicht- 
profilierten Musikunterricht der Sekundarstufe I und II (5. bis 13. Jahrgangsstufe) 
zeigen, dass Schülerinnen und Schüler, die aktiv musizieren, über ein höheres mu- 
sikalisches Fachinteresse verfügen. Zudem stellte die Autorin einen signifikant po- 
sitiven Zusammenhang zwischen der inhaltlichen Gestaltung und der Bewertung 
des Musikunterrichts durch die Schülerinnen und Schüler fest. Die stärksten korre- 
lativen Effekte unter den aktiv musizierenden Schülerinnen und Schülern waren 
dabei fur die Gestaltungsmerkmale ‚Musikmachen‘ und ‚Hören‘ zu beobachten 
(Heß, 2011a). Fritzsche et al. (2011) untersuchten darüber hinaus, inwiefern die mu- 
sikalische Aktivität von Schülern an musisch-profilierten Gymnasien mit dem 
Sachinteresse in Musik (intrinsischer Wert an musikalischer Partizipation) sowie 
dem musikalischen Selbstkonzept zusammenhängt. Als signifikanten Indikator für 
die musikalische Aktivität stellte sich nur das musikalische Selbstkonzept der Schü- 
ler an Schulen mit Musik-Profil heraus, nicht aber deren musikalisches Sachinte- 
resse. Diesen Befund stützen auch Bernecker, Haag und Pfeiffer (2006), die bei 
musikalisch aktiven Gymnasiastinnen und G ymnasiasten ein höheres musikalisches 
Selbstkonzept beobachteten als bei nicht-aktiven Schülerinnen und Schülern. 
McPherson und McCormick (2006) benennen hingegen im Rahmen einer Untersu- 
chung von australischen Schülerinnen und Schülern des ersten bis achten Jahrgangs 
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das musikalische Selbstkonzept als einen entscheidenden Faktor, um eine Teil- 
nahme am Instrumentalunterricht vorauszusagen. Nonte und Schurig (2019) wie- 
derum konnten keinen Zusammenhang zwischen dem in der dritten Jahrgangsstufe 
erhobenen musikalischen Selbstkonzept von Schülerinnen und Schülern, die in der 
Primarstufe am instrumentalen Förderprogramm Jedem Kind ein Instrument (JeK i) teil- 
genommen haben, und einer späteren Teilnahme am Instrumentalunterricht in der 
Sekundarstufe I (6. und 7. Jahrgangsstufe) feststellen. 

Die Forschungsergebnisse zum Zusammenhang zwischen praxisorientiertem 
Musikunterricht und dem musikalischen Fähigkeitsselbstkonzept der Schülerinnen 
und Schüler sind demnach eher als kontrovers zu beschreiben: So stellte Bastian 
(2000) in seiner viel beachteten und kritisch diskutierten Studie? M usik (erziehung) und 
ihre Wirkung fest: „Das Selbstkonzept ist eindeutig unabhängig von der Tatsache, 
ob Kinder eine »erweiterte Musikerziehung« [Hervorhebung im Original] erleben 
oder nicht. [... ] Musikerziehung hat keinen Einfluss auf das Selbstkonzept von K in- 
dern im Alter zwischen sieben/ acht und elf/ zwölf Jahren“ (Bastian, 2000, S. 453). 
Bastian (2000) schloss daraus, dass sich entsprechende Effekte des aktiven Musizie- 
rens auf das Fähigkeitsselbstkonzept der Schülerinnen und Schüler erst nach Been- 
digung der Grundschule einstellen. Diesen Befund untermauern auch Nonte und 
Schwippert (2012), die (im Rahmen des Projektes SIG run!°) das musikalische Fä- 
higkeitsselbstkonzept von Schülerinnen und Schülern der Primarstufe untersuch- 
ten, die an musisch-profilierten Schulen am Programm Jedem Kind ein Instrument 
(JeKi)!! teilnahmen. Weder fur das Selbstkonzept Singen!2 noch für das Selbstkon- 
zept Musizieren konnten die Autorin und der Autor einen Zusammenhang mit dem 
Besuch des musikalischen Förderprofils JeKi feststellen. Allerdings zeigte sich ein 
signifikanter Effekt zwischen der wöchentlichen Ubedauer auf dem Instrument und 
dem Selbstkonzept im Bereich Musizieren (N onte & Schwippert, 2012). Somit lässt 
sich ableiten, dass nicht der Besuch des Förderprogramms JeKi an sich, sondern 
stattdessen der Anteil des aktiven Musizierens das musikalische Selbstkonzept be- 
günstigen könnte. 


9 vgl. u.a. Nonte und Schurig (2019) 

10 Studie zum Instrumentalunterricht in G rundschulen (SIG run) 

11 Für eine Übersicht der im JeKi-Kontext entstandenen Forschungsergebnisse siehe K ranefeld (2015) 
sowie Schwippert, Lehmann-Wermser und Busch (2019). 

12 Im Shavelson-M oddl (Shavelson et al., 1976), das die verschiedenen Selbstkonzeptdimensionen be- 
schreibt (s. Kapitel 3.2), ist das musikalische Fähigkeitsselbstkonzept ursprünglich nicht als eigene 
Selbstkonzeptfacette enthalten gewesen. In dermusikpädagogischen Forschung entwickelte sich daher 
eine eigene Konzeption, in der das musikalische Selbstkonzept als mehrdimensionales K onstrukt be- 
schrieben wird (Spychiger, 2013). Neben einem akademischen Bereich des musikalischen Selbstkon- 
zepts (mit eigenen Unterdimensionen) wird ein nicht-akademischer Bereich (mit eigenen Subfacetten) 
unterschieden. Der akademische Bereich umfasst die Fähigkeitsselbsteinschätzung verschiedener mu- 
sikalischer Aktivitäten (z.B. Singen, Musizieren, Komponieren etc.; für eine Übersicht s. Fiedler & 
Hasselhorn, 2020). 
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Dies bestatigen auch K ranefeld et al. (2015), die ebenfalls im K ontext der JeKi- 
Begleitforschung instrumentalen G ruppenunterricht in der Grundschule (Projekt 
BEG In!3) und dessen Effekte fur das Selbstkonzept von Schülerinnen und Schülern 
untersuchten. Den stärksten Zusammenhang fanden K ranefeld et al. (2015) zwi- 
schen ,G efallen am Üben‘ und dem musikalischen Selbstkonzept i im Bereich ,Musik 
machen‘. Kinder, die gern auf ihren Instrumenten üben, wiesen demnach auch eine 
höhere individuelle Selbsteinschätzung bezüglich ihrer Kompetenz im ‚Musik ma- 
chen‘ auf (K ranefeld et al., 2015). Zudem zeigte sich ein indirekter Effekt zwischen 
Übehäufigkeit, Gefallen am Üben und dem musikalischen Selbstkonzept. Wer also 
gern übt, tut dies öfter, wovon schließlich auch das musikalische Selbstkonzept pro- 
fitiert. Im Sinne der EVT-Determination (vgl. Kapitel 4.1) könnte der Indikator 

‚Gefallen am Üben‘ auch als Freude oder Spaß am Üben und damit als intrinsischer 
Wert (Interesse) übersetzt und verstanden werden. Demnach wären positive Ef- 

fekte zwischen dem persönlichen Wert/ Interesse am aktiven Musizieren und dem 
musikalischen Selbstkonzept zu erwarten, sofern diese angemessen operationalisiert 
und gemessen werden. Kranefeld et al. (2015) stellten weiterhin fest, dass die Teil- 
nahme an außerschulischem Instrumentalunterricht sowohl mit dem Selbstkonzept 
‚Musik machen‘ als auch dem Selbstkonzept ‚Singen‘ positiv zusammenhängt. Das 
Ausscheiden aus dem JeKi-Programm (und damit die Beendigung des erweiterten 
Musikunterrichts) im Laufe der Grundschule zeigte hingegen einen signifikant ne- 
gativen Effekt auf die Entwicklung des musikalischen Selbstkonzepts (Busch & 
Kranefeld, 2013; Kranefeld et al., 2015). 

Nationale ebenso wie internationale Forschungsbefunde verweisen zudem hin- 
sichtlich der bevorzugten musikalischen Aktivitäten auf geschlechtsspezifische Un- 
terschiede (vgl. Green, 2002; Hall, 2005; Harrison, 2007; Heß, 2011a; Nonte et al., 
2021; Warzecha, 2013). Demnach sind ‚sanftere‘ musikalische Aktivitäten, wie Sin- 
gen oder das Spielen eines O rchesterinstruments eher weiblich konnotiert, während 
sich Jungen eher für laute, elektronische Instrumente und Popmusik (oft auch im 
außerschulischen Kontext) interessieren (Abramo, 2011; Green, 2002; Harrison, 
2005). Auch hinsichtlich der Instrumentenwahl konnten G eschlechterunterschiede 
beobachtet werden: Während Mädchen häufig die Instrumente Geige, Flöte und 
Klarinette spielten, bevorzugten Jungen die Instrumente Schlagzeug, Posaune und 
Trompete (Abeles, 2009; Green, 2002; Harrison, 2005). Spielten Mädchen und Jun- 
gen hingegen gemeinsam in einer Band, so wählten Mädchen häufiger geschlechts- 
atypische Instrumente als Jungen (Abeles, 2009) und jüngere, bisher unerfahrene 
Kinder waren in der Wahl ihrer Instrumente offener als ältere Musikerinnen und 
Musiker (Wrape, Dittloff & Callahan, 2014). Dies könnte bei der inhaltlichen Kon- 
zeption und zeitlichen Verortung in der Schullaufbahn des Musik-K lassen-A nge- 
bots berücksichtigt werden (vgl. McGregor & Mills, 2006). 


13 Bielefelder Studie zum G ruppen-Instrumentalunterricht (BEG In) 
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Teilnahme an A uftritten im K lassenensemble 


Wie im vorherigen K apitel 5.5 dargestellt, wird das gemeinsame Auftreten (z.B. im 
Rahmen von Schulveranstaltungen, Tag der offenen Tur, Weihnachtsfeiern u.a.) als 
zentrales Element der Musik-K lassen benannt. Die Auftritte finden regelmäßig und 
mehrmals pro Schuljahr statt und dienen somit einerseits der Strukturierung des 
Schuljahrs, sind anderseits aber auch Mittel zur Außendarstellung und Imagebil- 
dung der Schule (Göllner, 2017; Nonte, 2022). Für die Schülerinnen und Schüler 
werden durch die Auftritte die Unterrichtsinhalte in einen realen praktischen Rah- 
men eingebettet beziehungsweise mit einem konkreten Ziel verknüpft, auf das die 
Musik-K lasse gemeinsam hinarbeitet (G öllner, 2017). Die Veranstaltung von Auf- 
tritten oder Konzerten und die dabei erlebte positive Rückmeldung von außen (Ap- 
plaus; Anerkennung) wird mit positiven Effekten für die Motivation der Schülerin- 
nen und Schuler sowie der G ruppendynamik in der Klasse verknüpft (Jank & Stroh, 
2006; Pabst-Krueger, 2020; vgl. Terhag, 2012). So stellte G öllner (2017) in seiner 
Interviewstudie zu Bläserklassen wiederholt das Motiv des „Erlebens einer Klas- 
sengemeinschaft" als sozial verbindendes Element in den Vordergrund der Zielset- 
zung von Bläserklassen (Göllner, 2017, S. 201). Die Schülerinnen und Schüler 
schätzten besonders, „Teil einer Gruppe zu sein, gemeinsam Auftritte zu absolvie- 
ren und positive Erfahrungen im gemeinsamen Musizieren zu sammeln“ (G öllner, 
2017, S. 184). Das daraus entstehende G emeinschaftsgefühl in der Musik-K lasse 
war demnach stärker wahrnehmbar als den Parallelklassen ohne Musik-Profil. Zu- 
dem gebe es „keine Außenseiter“, die von der K lassengemeinschaft ausgeschlossen 
werden (G ollner, 2017, S. 211). D avon profitiert neben der Arbeitsatmosphäre auch 
die Lern- und Hilfsbereitschaft untereinander, vor allem aber die Motivation der 
Schülerinnen und Schüler (Göllner, 2017; vgl. Jank & Stroh, 2006, Weber et al., 
1993). 


PraxisbezogeneL ehr-L em-Formateim MIN T-U nterricht 


In ihrer theoretischen Konzeption sind praxisorientierte Lehr-Lern-Formen im 
deutschsprachigen Raum auch unter den Begriffen Forschendes L ernen, F orschungsori- 
entiertes L enen, F orschungsbasiertes L ernen sowie in der internationalen Forschungslite- 
ratur als inquiry-based learning oder contex t-based approaches bekannt (vgl. Bennett, Lub- 
ben & Hogharth, 2007; Habig et al., 2018; Huber, 2014; Wulf, Haberstroh & Peter- 
sen, 2020). Entsprechende Ansätze finden sich von der Primarstufe bis zum tertia- 
ren Bildungsbereich sowie in allen Fachdisziplinen, unterscheiden sich aber hin- 
sichtlich des Aktivitatsniveaus der Lernenden (Messner, 2012; Wulf et al., 2020). 
Zahlreiche nationale und internationale Studien haben sich bereits den Potenti- 
alen von praxis-, projekt- oder kontextorientierten Unterrichtskonzepten sowie 
Forschendem Lernen in unterschiedlichen Altersstufen und Fachdisziplinen gewid- 
met (für eine Übersicht s. Potvin & Hasni, 2014): Neben einem gesteigerten Inte- 
resse am Forschen und Experimentieren (Gess, Rueß & Deicke, 2014; Höffler, 
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Luthjohann & Parchmann, 2014), konnten ebenfalls positive Effekte auf die Ein- 
stellungen der Lernenden gegenuber N aturwissenschaften allgemein sowie natur- 
wissenschaftlichen Themen im schulischen K ontext herausgestellt werden (Bennett 
et al., 2007; Dolenc & Kazanis, 2020; Gibson & Chase, 2002). Zudem wird die 
Förderung von sogenannten Soft-Skills, das heißt beispielsweise Präsentationstech- 
niken, Problemlosekompetenz, eigenverantwortliches Lernen sowie K ommunikati- 
ons- und Teamfahigkeit, prognostiziert (Wulf, Thiem & Gess, 2020; Huber, 2009). 

Wie Holmeier (2017) in ihrer Evaluationsstudie eines MINT-K lassen- K onzepts 
eines Schweizer Gymnasiums zeigen konnte, bewerteten die Schülerinnen und 
Schüler die Praxisphasen als jenes G estaltungsmerkmal, das ihnen insgesamt an der 
MINT-Klasse am besten gefällt. Neben dem hohen Praxisanteil beurteilten die 
Schülerinnen und Schüler außerdem positiv, dass ihre Interessen im Unterricht der 
MINT-Klasse aufgegriffen werden (Holmeier, 2017). Doch wie wird praxisnahes 
Unterrichten in den MINT-Fächern konkret umgesetzt? 

Zum einen steht die Gestaltung von authentischem Unterricht sowie die Her- 
stellung von mehr Lebensweltbezug und Aktualität im Vordergrund (vgl. kontext- 
orientierte Formate; Habig et al., 2018; van Vorst, Fechner & Sumfleth, 2012). Das 
bedeutet, Themen, thematische K ontexte oder naturwissenschaftliche Fragestellun- 
gen zu wählen, die die Schülerinnen und Schüler in ihrer aktuellen Alltagsrealität 
mit ihren Perspektiven und Interessen abholen und aus denen eine persönliche Re- 
levanz (ggf. auch für ihre berufliche Zukunft) deutlich wird (Bennett et al., 2007; 
Höttecke, 2012; Mitchell, 1993; Seidel et al., 2016). Bereits Häußler und Hoffmann 
(1995) konnten diesbezüglich im Rahmen der IPN -Interessenstudie (vgl. Hoffmann 
et al., 1998) feststellen, dass das Interesse der Schülerinnen und Schüler an Physik 
(Sachinteresse) höher ausgeprägt ist, wenn der Unterrichtsinhalt in „anwendungs- 
bezogene K ontexte eingebettet ist“ und einen „lebenspraktischen Nutzen“ aufweist 
(Häußler & Hoffmann, 1995, S. 112f.; vgl. Kapitel 2.5). 

Zum anderen wird den Schülerinnen und Schülern durch eigenes Ausprobieren 
und selbst durchgeführte Experimente beziehungsweise Projekte selbstständiges, 
eigenverantwortliches Lernen ermöglicht (vgl. Kapitel 5.5; Messner, 2012; Seidel et 
al., 2016). Schon Palmer (2009) konnte in seiner Untersuchung zu forschungsori- 
entiertem Naturwissenschaftsunterricht für australische Schülerinnen und Schüler 
der neunten Jahrgangsstufe zeigen, dass das situationale Interesse!4 der Schülerin- 
nen und Schüler während der Experimentierphasen höher war als in passiveren 
Lernphasen. Ergänzend stellten Swarat, Ortony und Revelle (2012) in ihrer Unter- 
suchung von Mittelstufenschülerinnen und -schülern in den USA heraus, dass die 
Einschätzung der Interessantheit vor allem von der Art der Aktivität und weniger 
vom Unterrichtsinhalt oder dem Lernziel abhing. Praxisnahe Unterrichtsformen, 


14 Palmer (2009) untersuchte Effekte auf das sogenannte situationale Interesse, das im Gegensatz zum 
zeitlich stabileren individuellen Interesse durch externe Faktoren hervorgerufen und als temporarer, situ- 
ationsspezifischer motivationaler Zustand beschrieben wird (s. Kapitel 2.3 sowie Krieg, Stubbe, Tarelli 
& Willems, 2021). 
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die aktives Experimentieren oder den Umgang mit Technik ermoglichen, konnten 
demnach verstärkt Interesse bei den Schülerinnen und Schülern wecken. Die Auto- 
rin und Autoren schlossen daraus, dass sich positive Effekte auf das Interesse an 
Naturwissenschaften relativ leicht erreichen ließen, sofern die Lernumgebungen ak- 
tiver und interessanter gestaltet werden (Swarat et al., 2012). Sowohl Palmer (2009) 
als auch Swarat et al. (2012) maßen den Grad des Interesses jedoch als Momentauf- 
nahme nach einer kurzen praxisorientierten naturwissenschaftlichen Unterrichts- 
einheit (situationales Interesse). D ie Ergebnisse lassen demnach keine Schlüsse über 
Langzeiteffekte zu. 

Höffler et al. (2014) untersuchten hingegen kontextorientierten, fächerübergrei- 
fenden MINT-Unterricht über die ersten Jahre der Sekundarstufe I hinweg (5. bis 
7. Jahrgangsstufe) und differenzierten zudem zwischen dem naturwissenschaftli- 
chen Fach- und Sachinteresse. Aufgrund des bereits vielfach berichteten Interes- 
senrückgangs während der Sekundarstufe I, insbesondere auch in den MINT-Fa- 
cher (vgl. u.a. Daniels, 2008; Baumert & K oller, 1998; Häußler & Hoffmann, 1995; 
Swarat et al., 2012; s. Kapitel 2.5), kann nach Höffler et al. (2014) ein praxisnahes 
Lehr-Lern-K onzept bereits dann als erfolgreich bezeichnet werden, wenn der Ab- 
wärtstrend der Interessen gestoppt wird und sich das Interessenlevel stabilisieren 
ließe. Und tatsächlich konnten Höffler et al. (2014) für die befragten Schülerinnen 
und Schüler in nicht-gymnasialen Schulen in Schleswig-Holstein feststellen, dass 
sowohl das naturwissenschaftliche Fach- als auch Sachinteresse zu Beginn der fünf- 
ten Jahrgangsstufe hoch ausgeprägt war und beide Interessenfacetten im Z eitverlauf 
auf einem vergleichsweise hohen Niveau verblieben, auch wenn sich im Zeitverlauf 
signifikante Veränderungen im Fach- und Sachinteresse zeigten. D as Fachinteresse 
war dabei nominell höher ausgeprägt als das beobachtete Sachinteresse in Physik, 
Biologie und Chemie. Darüber hinaus beobachteten die Autoren, dass praxisnah 
und fächerübergreifend gestalteter MINT-Unterricht das Fähigkeitsselbstkonzept 
der Schülerinnen und Schüler während der Sekundarstufe I langfristig signifikant 
starkte (Höffler et al., 2014). Dieser Befund lässt sich durch ein weiteres Merkmal 
von praxisbezogenen Lehr-Lern-Formaten erklären: Neben Alltagsbezug und ge- 
steigerter Aktivität im Unterricht wird als drittes Charakteristikum praxisbezogener 
Lehr-Lern-Formate hervorgehoben, dass die Schülerinnen und Schüler dabei „Feh- 
ler als Lerngelegenheit [... ] nutzen“ (Seidel et al., 2016, S. 26), wodurch „das Ver- 
trauen in die eigenen Fähigkeiten gefördert“ werden kann (Seidel et al., 2016, S. 11). 

Anhand von Regressionsanalysen konnten Höffler et al. (2014) darüber hinaus 
feststellen, dass das naturwissenschaftliche Fachinteresse eng mit dem Selbstkon- 
zept verknüpft war, wobei das naturwissenschaftliche Fachinteresse zu Beginn des 
fünften Jahrgangs einen signifikanten Effekt auf das spätere Selbstkonzept der 
Schülerinnen und Schüler aufwies. Einschränkend muss an dieser Stelle angemerkt 
werden, dass in der Studie von Höffler et al. (2014) ursprünglich vier Messzeit- 
punkte zu nur zwei Messzeitpunkten zusammengefasst wurden, wobei der erste 
Messzeitpunkt einheitlich im fünften Jahrgang stattfand, die folgenden Messzeit- 
punkte jedoch in ihrer D urchführung variierten (Ende 5. Jahrgangsstufe bis Beginn 
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8. Jahrgangsstufe). D ie berichteten Ergebnisse sollten daher lediglich als Tendenzen 
interpretiert werden und geben keinen differenzierten Einblick in die Entwicklung 
der Interessenfacetten sowie des Selbstkonzepts der Schülerinnen und Schüler zwi- 
schen dem fünften und sechsten Jahrgang. 


A ußerschulische L emorteim MIN T-U nterricht 


In MINT-Klassen sind es hauptsächlich Schülerlabore, Schülerforschungszentren, 
Science Center oder Museen, die als außerschulische Lernorte genutzt werden kön- 
nen (vgl. Potvin & Hasni, 2014). Durch den Besuch von außerschulischen Lernor- 
ten erhalten Schülerinnen und Schüler authentische Einblicke in naturwissenschaft- 
liche Forschung, können Forschungsmethoden kennenlernen und darüber hinaus 
mit naturwissenschaftlichen Berufen in Kontakt treten (vgl. Braund & Reiss, 2006; 
Euler, Schüttler & Hausamann, 2015; Seidel et al., 2016). So bieten beispielsweise 
Schülerlabore die Möglichkeit MINT-Themen durch selbstständiges Ausprobieren 
und Experimentieren aktiv und praxisnah im Klassenverband zu vermitteln. Dazu 
wird in Schülerlaboren eine spezielle Ausstattung bereitgestellt und eine individuelle 
- meist in Kleingruppen gestaltete - Betreuung der Schülerinnen und Schüler durch 
Expertinnen und Experten von Universitäten oder externen Forschungsinstituten 
angeboten (Schwarzer & Parchmann, 2018). Um den Besuch im Schülerlabor lang- 
fristig nachhaltig zu gestalten, fügt sich der Schülerlaborbesuch idealerweise thema- 
tisch-passend in die Unterrichtskonzeption des MINT-Unterrichts ein und wird 
durch eine angemessene Vor- und Nachbereitung im schulischen K ontext begleitet 
(ebd.; Reimann, Herzog, Parchmann & Schwarzer, 2020; vgl. Streller, 2015). 
Zentrales Ziel von außerschulischen naturwissenschaftlichen Lernorten allge- 
mein und Schülerlaboren im Speziellen ist die Initiierung und die Förderung von 
naturwissenschaftlichem Interesse (Euler et al., 2015; Haupt & Hempelmann, 2013; 
Seidel et al., 2016). Verschiedene Evaluations- und Begleitforschungen haben be- 
reits die Wirksamkeit von Schülerlaborbesuchen auf die Interessenentwicklung und 
-steigerung untersucht (vgl. u.a. Engeln & Euler, 2004; Mokhonko, 2016; Mok- 
honko, Nickolaus & Windaus, 2014; Pawek, 2009; Potvin & Hasni, 2014; Röllke, 
2019; Simon, 2019; Streller, 2015). Die Studien unterscheiden sich zwar hinsichtlich 
der untersuchten Altersstufen sowie der angesprochenen Interessenfacetten (Fach- 
bzw. Sachinteresse, emotionale, wertbezogene, epistemische/ kognitive Interessen- 
komponente!s) und deren Operationalisierung, dennoch können zentrale Tenden- 
zen ableitet werden (Euler et al., 2015). Insgesamt zeigt sich in den Studien ein 
durchaus positives Bild: So stellte Simon (2019) beispielsweise für Schülerinnen und 
Schüler der Sekundarstufe II fest, dass unabhängig von der Schulart (Gymnasium 
oder Oberschule) bei der Mehrheit der Schülerinnen und Schüler situationales (d.h. 


15 Nach dem Münchener K onzept der Person-G egenstand-Relation beziehen sich Interessen auf be- 
stimmte Interessengegenstände (z.B. Unterrichtsthemen oder -fächer) und sind durch eine emotio- 
nale, wertbezogene und kognitive Komponente gekennzeichnet (vgl. Kapitel 2.2; zur Übersicht s. 
Krapp, 2002 sowie Krieg et al., 2021). 
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ein eher kurzfristig aktuelles) Interesse in Physik durch den Schülerlaborbesuch aus- 
gelöst werden konnte. Darüber hinaus waren die Effekte auf das Fachinteresse et- 
was höher als die Effekte auf das Sachinteresse ausgeprägt und Mädchen sowie bis- 
her gering Interessierte profitierten stärker vom Schülerlaborbesuch (vgl. dazu auch 
Pawek, 2009 und Streller, 2015 sowie Brandt, Möller & Kohse-Höinghaus, 2008 für 
die Domäne Chemie). Die Frage nach der Nachhaltigkeit der interessenfördernden 
Effekte durch Schülerlabore wird in den Studien mittels Pra-/ Post-D esigns nach- 
gegangen, die eine erneute Befragung der Schülerinnen und Schüler in zeitlichem 
Abstand von mehreren Wochen oder Monaten vorsehen. Relativ einheitlich konnte 
in verschiedenen Studien beobachtet werden, dass das durch den Schülerlaborbe- 
such hervorgerufene Interesse eher von kurzfristiger Wirkung war und durch einen 
erneuten Besuch an einem praxisorientierten außerschulischen Lernort erneuert 
werden musste (Brandt et al., 2008; Simon, 2019; Streller, 2015). D ies betraf insbe- 
sondere die emotionale und epistemische Interessenfacette und weniger die wert- 
bezogene Komponente. Das bedeutet, dass die Schülerinnen und Schüler mit zeit- 
lichem Abstand weniger die positive Wahrnehmung (Spaß) und das Bestreben, 
mehr über das Thema zu erfahren, in den Vordergrund stellten, den Interessenge- 
genstand aber weiterhin als für sie subjektiv bedeutsam werteten (Pawek, 2009). 
Längerfristig wirksame Effekte lassen sich laut Euler et al. (2015) durch „ein beson- 
ders intensives Lernerlebnis ermöglichen“, während „bei eher schulnah ausgerich- 
teten Laboren [... ] diese Effekte weniger deutlich [sind]“ (Euler et al., 2015, S. 767). 

Das zweite zentrale Ziel von Schülerlaboren ist die Förderung des Fähigkeits- 
selbstkonzepts der Schülerinnen und Schüler, in dem „Lerngelegenheiten und Mög- 
lichkeiten zur Erfahrung und Entfaltung individueller Stärken“ geschaffen werden 
(Euler et al., 2015, S. 763). Verschiede Autorinnen und Autoren untersuchten be- 
reits die Zusammenhänge zwischen dem Besuch eines Schülerlabors und des Fa- 
higkeitsselbstkonzepts von Schülerinnen und Schülern (Brandt et al., 2008; Mok- 
honko, 2016; Mokhonko et al., 2014; Pawek, 2009; Simon, 2019; Streller, 2015). 
Insbesondere das aktive Ausprobieren und Experimentieren zeigte dabei positive 
Effekte auf das Fähigkeitsselbstkonzept, wobei emeut Mädchen besonders davon 
profitierten (Simon, 2019). Hinsichtlich möglicher Unterschiede in Abhängigkeit 
des Leistungsniveaus waren hingegen keine Effekte zu beobachten, woraus Simon 
(2019) schließt, dass Schülerlabore das Fähigkeitsselbstkonzept sowohl von leis- 
tungsschwachen als auch leistungsstarken Schülerinnen und Schüler positiv beein- 
flussen kann. Auch Brandt et al. (2008), Mokhonko et al. (2014) und Pawek (2009) 
fanden positive Effekte des Schülerlaborbesuchs auf das Fähigkeitsselbstkonzept in 
Chemie beziehungsweise Physik. Jedoch merken die Autorinnen und Autoren an, 
dass die Effekte mit einem zeitlichen Abstand von drei (Mokhonko et al., 2014) 
beziehungsweise vier Monaten (Brandt et al., 2008) verschwunden waren und durch 
sogenannte „Booster oder Auffrischungsmaßnahmen“, also erneuten außerschuli- 
schen Praxisphasen, reaktiviert werden müssten (Brandt et al., 2008, S. 10). 
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In MINT-Klassen könnte genau dies umgesetzt werden, da die Unterrichtskon- 
zepte allgemein durch einen hohen Praxisbezug und eigenständiges Ausprobie- 
ren/ Experimentieren gekennzeichnet sind und längerfristige Praxisphasen ermög- 
lichen (s. Kapitel 5.5). Jedoch merken Schwarzer und Parchmann (2018) an, es fehle 
diesbezüglich aktuell an längsschnittlich angelegten Studien. Insbesondere die Ver- 
änderbarkeit des Fach- und Sachinteresses sowie des Fähigkeitsselbstkonzepts 
durch außerschulische Lernangebote wurde dabei bisher vernachlässigt beziehungs- 
weise konnte durch die angewendeten Pra-Post-D esigns, mit einer erneuten Befra- 
gung der Schülerinnen und Schüler im Abstand von nur wenigen Wochen, nicht 
geklärt werden. 


Teilnahme an naturwissenschaftlichen W ettbewerben 


Die Teilnahme an MINT-Schülerwettbewerben (z.B. Jugend forscht, Robotik- 
Wettbewerbe, Biologie-, Physik- oder Chemieolympiade) stellt ein zentrales Merk- 
mal von MINT-Profilklassen dar (s. Kapitel 5.5). Naturwissenschaftliche Schüler- 
wettbewerbe können zur Förderung besonders leistungsstarker Schülerinnen und 
Schüler beitragen, werden aber vor allem mit dem Potential verbunden, „durch ih- 
ren inhärent hohen Motivationscharakter das Interesse einer breiteren Schülerschaft 
[zu] wecken“ (Blankenburg, Höffler & Parchmann, 2015, S. 76) und so möglicher- 
weise auch für einen MINT-Beruf zu begeistern (Steegh, Höffler, Höft & Parch- 
mann, 2021a). Diesbezüglich untersuchten Köhler, Bernholt, Höffler und Parch- 
mann (2015), inwiefern sich Schülerinnen und Schüler der Sekundarstufe, die an der 
JuniorScienceO lympiade teilnahmen, von nicht-teilnehmenden Schülerinnen und 
Schülern hinsichtlich ihres Interesses für schulische naturwissenschaftliche A ktivi- 
täten (Sachinteresse) sowie bezüglich des domänenspezifischen Selbstkonzepts un- 
terscheiden und konnten herausstellen, dass die Wettbewerbsteilnehmenden so- 
wohl über ein signifikant höheres naturwissenschaftliches Interesse als auch fach- 
spezifisches Selbstkonzept verfügten, als ihre nicht-teilnehmenden Mitschülerinnen 
und Mitschüler (Köhler et al., 2015). Entsprechende Ergebnisse finden sich auch 
international. So berichten beispielsweise Welch und Huffman (2011) für amerika- 
nische Schülerinnen und Schüler an der High-School, die an außerschulischen Ro- 
botik-Wettbewerben teilnahmen, gegenüber nicht-teilnehmenden Schülerinnen 
und Schülern eine positivere Einstellung zu N aturwissenschaften sowie zu wissen- 
schaftlicher Forschung. Hinsichtlich der Freude am Naturwissenschaftsunterricht 
unterschieden sich die beiden Gruppen jedoch nicht. 

Da sich die an MINT-Schülerwettbewerben teilnehmenden Schülerinnen und 
Schüler in zahlreichen Wettbewerbsrunden gegen andere Wettbewerbsteilneh- 
mende durchsetzen müssen, herrscht während der Wettbewerbe jedoch auch Leis- 
tungsdruck. Zudem ist die Wettbewerbsteilnahme mit einem erheblichen Zeitauf- 
wand (z.T. über ein Jahr) verbunden, woraus Nick, Urhahne, Stang und Parchmann 
(2015) schlussfolgern, dass es neben fachspezifischen Kompetenzen insbesondere 
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auch individueller Wertuberzeugungen (fachlichem Interesse) und Erfolgserwar- 
tungen (Fahigkeitsselbstkonzept) bedarf, um in Schülerwettbewerben erfolgreich zu 
sein. Fur die Teilnahme an einer Chemieolympiade konnten sie zeigen, dass das 
Fachinteresse sowie die Erfolgserwartung entscheidende Indikatoren fur die Wett- 
bewerbsleistung darstellten. 

Auch andere Studien greifen auf die beiden Komponenten der Erwartungs- 
Wert Theorie (vgl. Eccles & Wigfield, 2002; s. Kapitel 4) zurück, um die Wettbe- 
werbsteilnahme und den -erfolg erklären zu können (vgl. u.a. Stang, Urhahne, Nick 
& Parchmann, 2014; Steegh et al., 2021a; Steegh et al., 2021b). Steegh et al. (2021b) 
heben hervor, dass Mädchen allgemein seltener an mathematischen und naturwis- 
senschaftlichen Schülerwettbewerben teilnehmen als Jungen. Sowohl für Jungen als 
auch für Mädchen konnten Steegh et al. (2021b) einen signifikant positiven Zusam- 
menhang zwischen dem naturwissenschaftlichen Selbstkonzept und der Wettbe- 
werbsleistung beobachten. Die Bereitschaft an einer weiteren Chemieolympiade 
teilzunehmen, hing hingegen sowohl für Jungen als auch bei Mädchen mit dem 
Fachinteresse zusammen. Während bei den Jungen vor allem das fachspezifische 
Interesse fur das Erreichen der nächsten Wettbewerbsrunde eine Rolle spielte, war 
es bei den Mädchen das domanenspezifische Selbstkonzept. Zudem fanden Steegh 
et al. (2021b) einen indirekten negativen Zusammenhang zwischen dem naturwis- 
senschaftlichen G eschlechtsrollen-Selbstkonzept der Mädchen und der Bereitschaft 
zur weiteren Wettbewerbsteilnahme, der durch das fachspezifische Interesse medi- 
iert wurde. Allerdings basieren die beschriebenen Befunde auf querschnittlichen 
Daten, sodass Aussagen über längerfristige Zusammenhänge zwischen Schülerwett- 
bewerben und dem Fachinteresse beziehungsweise Selbstkonzept nicht getroffen 
werden können. 


5.7 Entwicklung des Interesses und des 
Fähigkeitsselbstkonzepts in Profilklassen 


Koivuhovi et al. (2021)16 untersuchten K lassen mit und ohne Profil in Finnland und 
analysierten mögliche Unterschiede zwischen den Klassen in der Entwicklung des 
mathematischen Fähigkeitsselbstkonzepts zwischen der vierten und sechsten Jahr- 
gangsstufe. Elf der insgesamt 47 untersuchten K lassen wiesen ein Profil auf, davon 
sechs Klassen ein sprachliches Profil, vier Klassen ein Musik-Profil und eine Klasse 
ein Sport-Profil. Aufgrund der geringen Anzahl an profilierten Klassen differenzier- 
ten die Autorinnen jedoch nicht zwischen den einzelnen thematischen Schwerpunk- 
ten, sondern fassten alle Profilklassen zusammen und verglichen diese mit nicht- 
profilierten Klassen. Sowohl in den Profilklassen als auch in den nicht-profilierten 


16 Die Publikation ist nur in finnischer Sprache erschienen. Eine Zusammenfassung der Ergebnisse 
wurde von der Erstautorin im Rahmen ihrer Dissertation in englischer Sprache veröffentlicht 
(Koivuhovi, 2021) und für die vorliegende Arbeit verwendet. 
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Klassen beobachteten K oivuhovi et al. (2021) eine Abnahme des mathematischen 
Fahigkeitsselbstkonzepts zwischen der vierten und sechsten Klassenstufe. In den 
Klassen ohne Profil war der Ruckgang gravierender als in den Profilklassen. Unter 
Kontrolle von Hintergrundmerkmalen (G eschlecht, vorherige Mathematikleistung, 
Bildungsniveau der Mutter) unterschieden sich die beiden Gruppen jedoch nicht in 
der Entwicklung des mathematischen Fähigkeitsselbstkonzepts. Interessanterweise 
stellten Koivuhovi et al. (2021) signifikante geschlechterspezifische Unterschiede 
im mathematischen Fähigkeitsselbstkonzept nur in Klassen ohne Profil fest - hier 
zugunsten der Jungen. In den Profilklassen hingegen hatte das Geschlecht keinen 
signifikanten Effekt auf die Entwicklung des mathematischen Fähigkeitsselbstkon- 
zepts. Weiterhin fanden die Autorinnen Hinweise auf den Big-Fish-Little-Pond-E f- 
fekt in den Profilklassen (s. Kapitel 3.3), das heißt negative Effekte eines durch- 
schnittlich hohen Leistungsniveaus der Klasse auf das individuelle Fähigkeitsselbst- 
konzept der Schülerinnen und Schüler. Der Reflected-G lory-E ffekt konnte hinge- 
gen nicht beobachtet werden (K oivuhovi et al., 2021; vgl. Koivuhovi, 2021). 

Auf Basis einer Längsschnittuntersuchung von Klassen mit erweitertem Musik- 
unterricht (Musik-Klassen) des siebten und achten Jahrgangs stellte Busch (2013) 
signifikante Unterschiede in der Entwicklung der Selbstwirksamkeit!” von Schüle- 
rinnen und Schülern in Musik-Klassen gegenüber jenen in Regelklassen (mit regu- 
lärem Musikunterricht nach Stundentafel) fest. Demnach wiesen die Schülerinnen 
und Schüler in Musik-Klassen zu allen drei Messzeitpunkten signifikant höhere 
Werte der musikalischen Selbstwirksamkeit auf als ihre Mitschülerinnen und Mit- 
schüler in den Regelklassen. D ies traf vor allem fur Musik-K lassen zu, die zwischen 
vier und sechs Unterrichtsstunden in Musik pro Woche erhalten hatten. Busch 
(2013) bezieht sich zur Interpretation der Ergebnisse auf den Reflected-G lory-Ef- 
fekt und schlussfolgert, dass die Teilnahme an der Musik-K lasse und die dort erhal- 
tene positive Fremdeinschätzung die musikalische Selbstwirksamkeit der Schülerin- 
nen und Schüler stärkt. Allerdings lag die musikalische Selbstwirksamkeitserwartung 
der Schülerinnen und Schüler in den Musik-K lassen bereits zu Beginn des Beobach- 
tungszeitraums (7. Jahrgangsstufe) weit über der musikalischen Selbstwirksamkeits- 
erwartung der Regelklassenschülerinnen und -schüler und der Unterschied zwi- 
schen den Vergleichsgruppen vergrößerte sich bis zur Ende der Untersuchung 
(Ende 8. Jahrgangsstufe) nur unwesentlich. Dieses Ergebnis begründet Busch 
(2013) mit möglichen Tendenzen zum Big-Fish-Little- Pond-Effekt: D urch die stär- 
kere Konkurrenz in den Musik-K lassen sei demnach eine positive Entwicklung der 
Selbstwirksamkeit beschränkt. Zudem kämen weitere Faktoren, wie instrumentale 
Vorkenntnisse und das kulturelle K apital der Herkunftsfamilien, in der Entwicklung 
der musikalischen Selbstwirksamkeit zum Tragen. 


17 Das Konzept der Sebstwirksamk eit (Bandura, 1997) bezeichnet „die subjektive Wahrscheinlichkeit, 
neue und/ oder schwierige Situationen aufgrund eigener Kompetenz bewältigen zu können“ (Möller 
& Trautwein, 2020, S. 203). Demnach ist das Konzept der Selbstwirksamkeit dem Konstrukt des 
Selbstkonzepts ähnlich, bezieht sich aber auf konkrete Aufgaben, Herausforderungen oder K ontexte 
und ist demnach deutlich situationaler angelegt (Busch, 2013; Möller & Trautwein, 2020). 
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In einer vertiefenden Analyse verglich Busch (2013) zudem Musik-K lassen, die 
maximal drei Stunden Musikunterricht erhalten hatten, mit Musik-K lassen, in denen 
vier bis sechs Unterrichtsstunden Musik stattfanden (Musik-K lassen+). In den Mu- 
sik-K lassen+ war dabei ein stärkerer Anstieg der musikalischen Selbstwirksamkeit 
zu beobachten als in den Musik-K lassen, die weniger erweiterten Musikunterricht 
erhielten. Die Mittelwertvergleiche zu den drei Messzeitpunkten zeigten jedoch 
keine signifikanten Unterschiede zwischen den Musik-K lassen (mit drei Musikstun- 
den/ Woche) und den Musik-Klassen+. Somit können keine Rückschlüsse vom 
Umfang des erweiterten Musikunterrichts auf die Entwicklung der musikalischen 
Selbstwirksamkeit gezogen werden. Außerdem sind Schulformeffekte möglich, da 
die Musik-K lassen mit bis zu drei Unterrichtsstunden vornehmlich an Gymnasien 
verortet waren, während sich die Musik-K lassen+ vor allem an Gesamtschulen fan- 
den (Busch, 2013). Weiterhin konnte Busch (2013) zeigen, dass die musikalische 
Selbstwirksamkeit der stärkste Prädiktor für das musikalische Selbstkonzept der 
Schülerinnen und Schüler war. Somit scheint die kurzfristige, situationsspezifische 
Wahrnehmung von musikalischer Selbstwirksamkeit sich auch in einem längerfris- 
tigen musikalischen Selbstkonzept zu manifestieren. D arüber hinaus erwies sich die 
Zugehörigkeit zu einer Musik-K lasse ebenfalls als signifikanter Prädiktor für das 
musikalische Selbstkonzept (Busch, 2013). Unterschiede zwischen musisch-profi- 
lierten und nicht-profilierten Klassen hinsichtlich der Entwicklung des Selbstkon- 
zepts waren jedoch nicht Bestandteil der Untersuchung von Busch (2013). 

Entsprechende Analysen finden sich bei Eder (2011), der in seiner im Schuljahr 
2005/ 2006 durchgeführten Untersuchung von österreichischen Musik-Profilklas- 
sen der siebten und achten Jahrgangsstufe jedoch keine Unterschiede zwischen dem 
Selbstkonzept der Schülerinnen und Schüler in Musik-K lassen und in Klassen ohne 
Profil feststellen konnte. Dennoch waren die Werte des Leistungsselbstkonzepts, 
des sozialen Selbstkonzepts und des allgemeinen Selbstwertgefühls in den Musik- 
Klassen nominell höher ausgeprägt als in den nicht-profilierten Klassen. 


Interessenentwick lung in Profilk lassen 


Während Entwicklungsprozesse des naturwissenschaftlichen und musikalischen 
Fähigkeitsselbstkonzepts der Schülerinnen und Schüler in Profilklassen sowie des- 
sen Unterschiede zu nicht-profilierten Klassen bereits in einigen wenigen Studien 
untersucht wurde, fehlt es hinsichtlich der Frage nach der Entwicklung des domä- 
nenspezifischen Fach- und Sachinteresse in Profilklassen fast gänzlich an For- 
schungsbefunden. 

Ganz allgemein werden MINT-Klassen mit dem Ziel verbunden, „die Motiva- 
tion und das Interesse an den MINT-Fächern zu wecken“ und bieten darüber hin- 
aus die „Gelegenheit zur Vertiefung schon vorhandener Interessen“ (Seidel et al., 
2016, S. 27f.). Ein ähnliches Bild wird auch von Musik-K lassen entworfen: „Schü- 
lerinnen und Schüler [... ] erleben in Musikklassenangeboten besonders viel Freude 
und seien darum besonders ‚motiviert‘ [Hervorhebung im Onginal]“ (Göllner, 
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2017, S. 54). Allerdings ist laut G ollner (2017) umstritten und bisher nicht erforscht, 
inwiefern die beschriebene Freude in Musik-Klasse tatsächlich auch Interesse an 
Musik und am Musikunterricht meint. Heß (2005) konstatiert hingegen, „dass das 
Konzept Klassenmusizieren die Schüler polarisiert und dass sich negative Erfah- 
rungen innerhalb des Projektes in der Folge extrem ungünstig auf die Motivation 
auswirken“ (Heß, 2005, S. 88). 

Die bisher einzige Untersuchung, die die Entwicklung des musikalischen Fach- 
und Sachinteresses zwischen fünfter und sechster Jahrgangsstufe in Musik-K lassen 
differenziert analysiert, stammt aus dem Projekt ProfilBildung an N iedersächsischen 
G ymnasien und Integrierten G esamtschulen (ProBiNi; Stubbe, Nonte et al., 2022). Krieg 
und Stubbe (2018) untersuchten, wie sich die Entwicklung des musikalischen Fach- 
und Sachinteresses zwischen Schülerinnen und Schülern in Klassen mit und ohne 
musikalischem Profil (auch unter Kontrolle der Eingangsselektivitat) unterscheidet. 
Sie konnten zeigen, dass die Musik-K lassen sowohl im fünften auch als im sechsten 
Jahrgang über ein signifikant höheres musikalischen Fach- und Sachinteresse ver- 
fügten als die untersuchten Parallelklassen ohne Profil. Um eine mögliche Eingangs- 
selektivitat in der Interessenentwicklung zu berücksichtigen, wurde ein Propensity 
Soore Matching (Rosenbaum & Rubin, 1983, 1985) genutzt. Die zugrundeliegende 
Idee der Methode besteht darin, theoriegeleitet diejenigen Variablen auszuwählen, 
die die Wahrscheinlichkeit zur Treatmentgruppe zu gehören (also in diesem Fall in 
eine Musik-K lasse zu gehen) beeinflussen. Beim Propensity Score Matching werden 
aus der Kontrollgruppe (Vergleichsklassen ohne Profil) diejenigen Schülerinnen 
und Schüler ausgewählt, die hinsichtlich dieser ausgewählten Variablen ähnliche 
Werte aufweisen wie die Schülerinnen und Schüler in den Musik- K lassen (=Bildung 
statistischer Zwillinge). Anschließend werden nur noch die gematchten Fälle analy- 
siert (average treatment effect for the treated, ATT). Für das Matching wurden unter ande- 
rem der sozioökonomische Status, das Bildungsniveau der Eltern (ISCED ), das G e- 
schlecht der Schulerinnen und Schuler sowie das musikalische Fach- und Sachinte- 
resse und die Musikkompetenz einbezogen. Fur die Analysen wurden fehlende 
Werte zunachst in R mit dem Package MICE (van Buuren & G roothuis-O udsho- 
orn, 2009) 10-fach imputiert und das Matching anschließend dem R-Package M at- 
dlt (Ho, Imai, King & Stuart, 2011) durchgeführt. Nach dem Matching unterschie- 
den sich die beiden Gruppen zum ersten Messzeitpunkt (5. Jahrgangsstufe) weder 
im musikalischen Fach- noch im Sachinteresse signifikant voneinander. Nach einem 
Jahr Musik-K lassenunterricht (6. Jahrgangsstufe) ließ sich hingegen auch in der ge- 
matchten Stichprobe ein signifikanter Unterschied im musikalischen Fachinteresse 
zwischen den Musik-Klassen und den Klassen ohne Profil feststellen - zugunsten 
der Musik-K lassen. Dieser Befund deutet darauf hin, dass das musikalische Fachin- 
teresse durch den Besuch einer Musik-K lasse tatsächlich gestärkt werden konnte - 
und zwar unabhängig von möglichen Effekten der Eingangsselektivität (Krieg & 
Stubbe, 2018). Entsprechende Ergebnisse zur Interessenentwicklung in MINT- 
Klassen liegen nicht vor. 


6 Zwischenfazit und Forschungsdesiderate 


Wie in Kapitel 2.6 aus der Darstellung der empirischen Forschungsergebnisse zur 
Interessenentwicklung deutlich wurde, verringert sich nach dem Ubergang in die 
Sekundarstufe I das durchschnittliche Interesse der Schülerinnen und Schüler er- 
heblich (vgl. u.a. Anderhag et al., 2016; Daniels, 2008; Ferdinand, 2014; Fredricks 
& Eccles, 2002; Frenzel et al., 2010; G ottfried et al., 2001; Häußler & Hoffmann, 
1995; Hoffmann & Lehrke, 1986; Jacobs et al., 2002; Köller et al., 2001; Potvin & 
Hasni, 2014; Watt, 2004; Wigfield et al., 1997). Dabei zeigten sich Unterschiede 
zwischen der Entwicklung des Fach- und Sachinteresses (vgl. Häußler & Hoffmann, 
1995) sowie hinsichtlich der betrachteten Altersstufen, wobei bis zur siebten Jahr- 
gangsstufe fächerübergreifend der Interessenverlust besonders ausgeprägt war, sich 
jedoch zum Ende der Sekundarstufe I wieder abschwächte (vgl. Daniels, 2008; 
Frenzel et al., 2010; Gottfried et al., 2001; Häußler & Hoffmann, 1995). Stark vom 
Interessenrückgang betroffen scheinen die mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Fächer zu sein (vgl. Anderhag et al., 2016; Daniels, 2008; Frenzel et al., 2010; G ott- 
fried et al., 2001; Häußler & Hoffmann, 1995) sowie das Fach Musik (Wigfield et 
al., 1997). Der Analyse der Interessentwicklung zu Beginn der Sekundarstufe I so- 
wie der Suche nach Möglichkeiten, um den Interessenrückgang in dieser Phase ab- 
zumildern oder gar zu stoppen, kommt daher besondere Bedeutung zu und wird in 
der vorliegenden Arbeit aufgegriffen. Die negative Entwicklung des Interesses war 
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zudem haufig mit einem ebenfalls negativen Trend des Fahigkeitsselbstkonzepts 
assoziiert (vgl. u.a. Daniels, 2008; Häußler & Hoffmann, 1995; Wigfield et al., 1997). 

Entsprechend wurde das K onstrukt des Fahigkeitsselbstkonzepts in K apitel 3 
zunächst theoretisch eingeführt und anschließend die Entwicklung des Fahigkeits- 
selbstkonzepts im Laufe der Schulzeit anhand nationaler und internationaler For- 
schungsbefunde dargelegt. Weitgehend übereinstimmend verwiesen die berichteten 
Ergebnisse dabei auf eine Verringerung des mittleren fachspezifischen Fähigkeits- 
selbstkonzepts im Schulverlauf (vgl. u.a. Dickhäuser et al., 2017; Jacobs et al., 2002; 
Marsh & Ayotte, 2003; Marsh et al., 1984; Scherrer & Preckel, 2019; Spinath & 
Spinath, 2005; Watt, 2004). Dasich am Ubergang zwischen der Primar- und Sekun- 
darstufe die Lernumgebung und damit auch die sozialen V ergleichsmaßstäbe als 
Faktor der Selbstkonzeptgenese ändern (Arens, 2017; Eccles, Midgley et al., 1993; 
s. Kapitel 3.3), stellt der Übergang in die weiterführende Schule ein besonders span- 
nendes Forschungsfeld dar. Hinweise auf negative Effekte des Schulübergangs auf 
die Entwicklung des fachspezifischen Fähigkeitsselbstkonzepts fanden sich sowohl 
für deutsche Schülerinnen und Schüler als auch in Forschungsbefunden aus den 
USA (vgl. Arens et al., 2013; Wigfield & Eccles, 1994). 

Die beiden zunächst parallel aufgebauten Forschungsstränge zur Interessenent- 
wicklung sowie zur Fähigkeitsselbstkonzeptgenese konnten in Kapitel 4im Rahmen 
der Expectancy-Value Theory (EVT; dt. Erwartungs-Wert Theorie; Eccles & Wig- 
field, 2002) zusammengefuhrt werden. D ie EVT konzeptualisiert die Erfolgserwar- 
tung (Fahigkeitsselbstkonzept) und die Wertuberzeugung (Fach- bzw. Sachinte- 
resse) als getrennte Komponenten, deren positiver Zusammenhang bereits vielfach 
empirisch belegt werden konnte (vgl. u.a. Arens et al., 2019; D enissen et al., 2007; 
Dinkelmann & Buff, 2016; Lauermann et al., 2017; Marsh et al., 2005; Spinath & 
Steinmayr, 2008; Trautwein et al., 2012; Wigfield et al., 1997). In der Darstellung 
der empirischen Forschungsergebnisse wurde auch deutlich, dass sich die korrelati- 
ven Zusammenhänge der Erwartungs- und Wertkomponente im Schulverlauf in- 
tensivieren (vgl. u.a. Denissen et al., 2007; Fredricks & Eccles, 2002; Wigfield et al., 
1997) und folglich die Entwicklung des Interesses zunehmend enger mit der Ent- 
wicklung des Fähigkeitsselbstkonzepts verknüpft ist. 

Während sich für die Erwartungskomponente eine O perationalisierung über das 
Fähigkeitsselbstkonzept etabliert hat (vgl. u.a. Arens et al., 2019; Guo et al., 2017; 
Trautwein et al., 2012), wird der intrinsische Wert der Wertkomponente sowohl 
über Skalen zum Fachinteresse (vgl. u.a. Arens et al., 2019; G aspard, Lauermann et 
al., 2019), als auch über Skalen zum Sachinteresse gemessen (vgl. u.a. Fritzsche et 
al., 2011, 2015; Marsh et al., 2005; Wigfield et al., 1997). Je nach angesprochenem 
Bereich (Interesse am Unterrichtsfach vs. Interesse am Themenbereich) sind jedoch 
unterschiedliche Ergebnisse zu erwarten, da das Fach- und Sachinteresse getrennte 
Konstrukte darstellen und nicht notwendigerweise gleichzeitig auftreten (Häußler 
& Hoffmann, 1995; Heß, 2017b; vgl. Kapitel 2.4). Dabisherige Forschungsarbeiten 
im Kontext der EVT jedoch entweder die eine oder die andere Interessenfacette 
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verwendeten, fehlt es aktuell an einer G egenuberstellung möglicher Ergebnisunter- 
schiede. Diesem Forschungsdesiderat wird in der vorliegenden Arbeit Rechnung 
getragen. 

In der Vergangenheit ebenfalls unterschiedlich beantwortet wurde die Frage 
nach der Direktionalitat des Zusammenhangs der Erwartungs- und Wertkompo- 
nente. In den berichteten empirischen Befunden traten haufiger Effekte zwischen 
dem fruheren Fahigkeitsselbstkonzept und dem spateren Interesse auf als umge- 
kehrt, wobei sich Unterschiede hinsichtlich der betrachteten Unterrichtsfacher erga- 
ben (vgl. Arens et al., 2019; Lauermann et al., 2017; Marsh et al., 2005; vgl. K apitel 
4.2). In bisherigen langsschnittlichen Zusammenhangsanalysen ausgespart blieben 
die Domänen N aturwissenschaften sowie Musik, da sich vergangene Studien vor- 
nehmlich auf die Fächer Mathematik, Englisch und Deutsch fokussierten (vgl. 
Arens et al., 2019; Lauermann et al., 2017; Marsh et al., 2005). Somit wird mit den 
in dieser Arbeit präsentierten Analysen auch dieses Forschungsdesiderat aufgegrif- 
fen. 

Der zweite für diese Arbeit zentrale Themenblock beschäftigte sich mit Profi- 
lierungsprozessen auf Schul- und Klassenebene (Kapitel 5). Als zentrale organisa- 
torische und didaktische G estaltungsmerkmale des musikalischen sowie naturwis- 
senschaftlichen Profilunterrichts konnten zusätzliche Unterrichtsstunden, praxisbe- 
zogene Lehr-Lern-Formate, der Einbezug externer Lernorte sowie die Einbettung 
der Unterrichtsinhalte in offentlichkeitswirksame Aktivitäten (z.B. Teilnahme an 
Auftritten oder Wettbewerben) herausgestellt werden. D a hinsichtlich der Interes- 
sen- und Selbstkonzeptentwicklung in Profilklassen ein Forschungsdesiderat be- 
steht, wurden mögliche Effekte einzelner profilspezifischer G estaltungsmerkmale 
hinsichtlich ihrer postulierten pädagogischen Potentiale untersucht und entspre- 
chende Forschungsbefunde eingehend beschrieben (vgl. Kapitel 5.6). 

Bezüglich praxisorientierter Lehr-Lern-Formen im Musikunterricht konnte ge- 
zeigt werden, dass Schüler!® an musisch-profilierten Gymnasien deutlich häufiger 
musikalische Aktivitäten ausüben als Schülerinnen und Schüler an nicht-profilierten 
Schulen (Fritzsche et al., 2011). Zudem wiesen Schülerinnen und Schüler, die aktiv 
musizieren, ein höheres musikalisches Fachinteresse auf als weniger musikalisch ak- 
tive Schülerinnen und Schüler (Heß, 2011a). Zwischen der Häufigkeit des aktiven 
Musizierens und dem musikalischen Fähigkeitsselbstkonzept zeichneten sich eben- 
falls positive Effekte ab, die zum Teil über das Interesse am Instrumentalspiel ver- 
mittelt waren (Bernecker et al., 2006; Fritzsche et al., 2011; Kranefeld et al., 2015; 
Nonte & Schwippert, 2012). 

Auch im MINT-Bereich haben sich bereits zahlreiche Studien den Potentialen 
von praxis-, projekt- oder kontextorientierten Unterrichtskonzepten gewidmet: Ne- 
ben einem gesteigerten Interesse am Forschen und Experimentieren (Gess et al., 
2014; Höffler et al., 2014), konnten ebenfalls positive Effekte auf die Einstellungen 


18 In der Studie von Fritzsche et al. (2011) wurde explizit die musische Aktivität von Schülem an 
Gymnasien mit Musikprofil untersucht. 
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der Lernenden gegenüber Naturwissenschaften allgemein sowie naturwissenschaft- 
lichen Themen im schulischen K ontext herausgestellt werden (Bennett et al., 2007; 
Dolenc & Kazanis, 2020; Gibson & Chase, 2002). Zudem zeigte sich, dass das situ- 
ationale Interesse der Schülerinnen und Schüler während Experimentierphasen hö- 
her war als in passiveren Lernphasen (Palmer, 2009) und die Einschätzung der si- 
tuativen Interessantheit eines Unterrichtsinhaltes vor allem von der Art der Unter- 
richtsaktivitäten abhing (Swarat et al., 2012). Darüber hinaus beobachteten Höffler 
et al. (2014), dass praxisnah und fächerübergreifend gestalteter MINT-Unterricht 
das Fähigkeitsselbstkonzept der Schülerinnen und Schüler während der Sekundar- 
stufe I langfristig stärken kann. 

Im MINT-Bereich sind es hauptsächlich Schülerlabore, Schülerforschungszen- 
tren, Science Center oder Museen, die als außerschulische Lernorte für praxisnahen 
Unterricht genutzt werden. Verschiedene Evaluations- und Begleitforschungen ha- 
ben bereits die Wirksamkeit des Besuchs von außerschulischen Lernorten auf die 
Interessenentwicklung untersucht (vgl. u.a. Engeln & Euler, 2004; Mokhonko, 
2016; Mokhonko et al., 2014; Pawek, 2009; Potvin & Hasni, 2014; Rollke, 2019; 
Simon, 2019; Streller, 2015) und zeichneten ein durchaus positives Bild. Allerdings 
waren die (beispielweise durch einen Schülerlaborbesuch hervorgerufenen) positi- 
ven Effekte auf das Interesse eher von kurzfristiger Wirkung und mussten und 
durch einen erneuten Besuch an einem praxisorientierten außerschulischen Lernort 
erneuert werden (Brandt et al., 2008; Simon, 2019; Streller, 2015). Das aktive Aus- 
probieren und Experimentieren in außerschulischen Lernorten zeigte zudem posi- 
tive Effekte auf das naturwissenschaftliche Fähigkeitsselbstkonzept (vgl. Brandt et 
al., 2008; Mokhonko et al., 2014, Pawek, 2009; Simon, 2019). Jedoch waren auch 
hier die positiven Effekte mit einem zeitlichen Abstand von wenigen Monaten ver- 
schwunden und müssten durch wiederholte Praxisphasen reaktiviert werden 
(Brandt et al., 2008; Mokhonko et al., 2014). 

Bezüglich der Teilnahme an MINT-Schülerwettbewerben (z.B. Jugend forscht, 
Robotik-W ettbewerbe, Biologie-, Physik- oder Chemieolympiade) konnten Köhler 
et al. (2015) beobachten, dass die Wettbewerbsteilnehmenden sowohl über ein sig- 
nifikant höheres naturwissenschaftliches Interesse als auch fachspezifisches Selbst- 
konzept verfügten, als ihre nicht-teilnehmenden Mitschülerinnen und Mitschüler. 
Steegh et al. (2021b) stellten heraus, dass die Bereitschaft an einem naturwissen- 
schaftlichen Wettbewerb teilzunehmen, vom Fachinteresse der Schülerinnen und 
Schüler abhing, während die Wettbewerbsleistung mit dem naturwissenschaftlichen 
Fahigkeitsselbstkonzept assoziiert war. 

Die Teilnahme der Musik-K lassen an Auftritten oder Konzerten und die dabei 
erlebte positive Rückmeldung von außen (Applaus; Anerkennung) wurde zudem 
mit positiven Effekten für die Motivation der Schülerinnen und Schüler sowie der 
Gruppendynamik in der Klasse verknüpft (Jank & Stroh, 2006; Pabst-K rueger, 
2020; vgl. Terhag, 2012). 
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Wie bereits angemerkt, besteht hinsichtlich der Selbstkonzeptentwicklung in 
Profilklassen ein Forschungsdesiderat, da sich bisher nur wenige Studien auf mog- 
liche Effekte des Profilklassenbesuchs auf die Fahigkeitsselbstkonzeptgenese fokus- 
sierten (Busch, 2013; Eder, 2011; Koivuhovi et al., 2021). Eder (2011) konnte fur 
Schülerinnen und Schüler in österreichischen Musik-K lassen ein nominell höheres 
Selbstkonzept feststellen als für Schülerinnen und Schüler in Klassen ohne Profil. 
Busch (2013) fand signifikante Unterschiede in der Entwicklung der musikalischen 
Selbstwirksamkeit von Schülerinnen und Schülern in Musik-K lassen gegenüber je- 
nen in Regelklassen - zugunsten der Musik-K lassen. D arüber hinaus erwies sich die 
Zugehörigkeit zu einer Musik-K lasse als signifikanter Pradiktor für das musikalische 
Selbstkonzept (Busch, 2013). 

Für die Entwicklung des mathematischen Fähigkeitsselbstkonzepts zwischen 
der vierten und sechsten Jahrgangsstufe berichteten Koivuhovi et al. (2021) für ein 
finnisches Sample, dass der Rückgang des Fähigkeitsselbstkonzepts in Klassen ohne 
Profil gravierender war als in den Profilklassen. Aufgrund der geringen Anzahl an 
profilierten Klassen konnten Koivuhovi et al. (2021) jedoch nicht zwischen den 
einzelnen thematischen Schwerpunkten (Sprach-, Musik- oder Sport-Profil) diffe- 
renzieren, sodass an dieser Stelle offenbleibt, ob die Entwicklung des fachspezifi- 
schen Fähigkeitsselbstkonzepts durch den Besuch einer Profilklasse in derselben 
Domäne positiv beeinflusst werden kann (z.B. positiver Effekt des Besuchs einer 
MINT-Profilklasse auf das naturwissenschaftliche Fähigkeitsselbstkonzept). 

Auch hinsichtlich der Entwicklung des Fach- und Sachinteresses in Profilklas- 
sen besteht aktuell ein Forschungsdesiderat. In der bisher einzigen Untersuchung, 
die die Entwicklung des musikalischen Fach- und Sachinteresses zwischen fünfter 
und sechster Jahrgangsstufe in Musik-K lassen differenziert analysiert, konnte her- 
ausgestellt werden, dass (nach K ontrolle der Eingangsselektivitat) Schülerinnen und 
Schüler in Musik-K lassen nach einem Jahr Profilunterricht ein signifikant höheres 
musikalisches Fachinteresse aufweisen als Schülerinnen und Schüler in Klassen 
ohne Profil. Entsprechende Effekte für das musikalische Sachinteresse waren hin- 
gegen nicht zu beobachten (Krieg & Stubbe, 2018). 


7 Forschungsfragen und H ypothesen 


Auf Grundlage der in den vorherigen Kapiteln beschriebenen theoretischen An- 

nahmen sowie der dargestellten Forschungsbefunde konnten verschiedene For- 

schungsdesiderate herausgearbeitet werden, die in der vorliegenden Arbeit bearbei- 

tet werden sollen: Ein Mehrwert der vorliegenden Arbeit besteht in der Analyse der 
Entwicklungsprozesse des domänenspezifischen Interesses sowie des Fähigkeits- 

selbstkonzepts zu Beginn der Sekundarstufe I. Die Eingangserhebung direkt nach 
dem Übergang in die Sekundarstufe I ermöglicht es dabei, Effekte des Wechsels auf 
die weiterführende Schule in den Blick zu nehmen. Darüber hinaus können die an- 
genommenen Potentiale der Profilklassen, die unter anderem in der besonderen 
Förderung des Interesses und des Fähigkeitsselbstkonzepts der Schülerinnen und 
Schüler liegen, empirisch geprüft werden. Bezugnehmend auf die Erwartungs-Wert 
Theorie (vgl. Eccles & Wigfield, 2002) können außerdem Unterschiede in der O pe- 
rationalisierung der Wertkomponente als Interesse am Unterrichtsfach (Fachinte- 
resse) oder Interesse an musikalischen beziehungsweise naturwissenschaftlichen 
Themen (Sachinteresse) herausgestellt und entsprechende Ergebnisse gegenüberge- 
stellt werden. Schließlich geben die Analysen zur längsschnittlichen Beziehungs- 
struktur zwischen der Wertkomponente (domänenspezifisches Fach- bzw. Sachin- 
teresse) und der Erwartungskomponente (domänenspezifisches Fähigkeitsselbst- 
konzept) Aufschluss über die Veränderbarkeit und Zusammenhänge der Kompo- 
nenten zwischen der fünften und siebten Jahrgangsstufe. D abei wird zusätzlich ein 
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besonderer Fokus auf den Effekt des Klassenprofils gelegt und somit neue Er- 
kenntnisse zu möglichen Potentialen von Profilierungsmaßnahmen generiert. Die 
übergeordnete K ernfrage der vorliegenden Arbeit lässt sich wie folgt formulieren: 


Wie entwickelt sich das musikalische und naturwissenschaftliche F ach- beziehungsweise 
Sachinteresse sowie das domanenspezifische F ähigk eitssalbstk onzept der Schülerinnen und 
Schüler während der Sekundarstufe I und welche Rolle spidt dabei der Besuch einer M u- 
sik- beziehungsweise MIN T -P rofilk lasse? 


Um Entwicklungsprozesse zu untersuchen und dabei Gruppenunterschiede zwi- 
schen Profilklassen und Klassen ohne Profil herausstellen zu konnen, werden in 
einem ersten Schritt methodische Aspekte in den Fokus gerückt und somit die Be- 
dingungen für die Vergleichbarkeit der Konstrukte im Längsschnitt sowie im Mul- 
tigruppenvergleich geschaffen. Die ersten drei Forschungsfragen adressieren dem- 
nach die K onstruktvalidität sowie die Messinvarianz der drei zentralen K onstrukte 
(Fach- bzw. Sachinteresse und Fähigkeitsselbstkonzept) und lauten: 


Forschungsfrage 1: Weisen die Konstrukte des domänenspezifischen (d.h. musikali- 
schen und naturwissenschaftlichen) Fach- beziehungsweise Sachinteresses sowie 
des domanenspezifischen Fähigkeitsselbstkonzepts eine angemessene K onstrukt- 
validität auf? 


Forschungsfrage 2: Sind die Konstrukte des domänenspezifischen Fach- beziehungs- 
weise Sachinteresses sowie des domänenspezifischen Fähigkeitsselbstkonzepts im 
Längsschnitt messinvariant, um die Bedingungen der Vergleichbarkeit der Kon- 
strukte zu gewährleisten? 


F orschungsfrage 3: Sind die K onstrukte des domanenspezifischen Fach- beziehungs- 
weise Sachinteresses sowie des domanenspezifischen Fahigkeitsselbstkonzepts im 
Multigruppenvergleich messinvariant, um die Bedingungen der V ergleichbarkeit der 
K.onstrukte zu gewährleisten? 


In einem zweiten Schritt werden die durchschnittlichen Ausprägungen des domä- 
nenspezifischen Fach- und Sachinteresses sowie des Fähigkeitsselbstkonzepts von 
Schulerinnen und Schulern in Musik- und MINT-K lassen sowie deren Parallelklas- 
sen ohne Profil zwischen der fünften und siebten Jahrgangsstufe in den Blick ge- 
nommen. D abei ist die folgende Forschungsfrage leitend: 


Forschungsfrage 4: Lassen sich zwischen der fünften und siebten Jahrgangsstufe Un- 
terschiede in den durchschnittlichen Ausprägungen des domänenspezifischen 
Fach- und Sachinteresses sowie des domänenspezifischen Fähigkeitsselbstkonzepts 
zwischen Schülerinnen und Schülern in Musik- beziehungsweise MINT-K lassen 
und deren Parallelklassen ohne Profil beobachten? 
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Ausgehend von den in Kapitel 5.6 beschriebenen Forschungsbefunden zu mögli- 
chen positiven Effekten der profilspezifischen G estaltungsmerkmale auf das domä- 
nenspezifische Interesse sowie Fähigkeitsselbstkonzept der Schülerinnen und Schu- 
ler in Profilklassen werden diesbezüglich folgende Hypothesen geprüft: 


H ypothese 4.1a: D as musikalische Fachinteresse der Schülerinnen und Schüler 
in Musik-Klassen verbleibt zu den drei Messzeitpunkten auf einem über- 
durchschnittlichen N iveau. 

H ypothese 4.1b: D as musikalische Fachinteresse der Schülerinnen und Schüler 
in Musik-K lassen ist zu den drei Messzeitpunkten signifikant höher ausge- 
prägt als in den jeweiligen V ergleichsgruppen. 


H ypothese 4.2a: Das naturwissenschaftliche Fachinteresse der Schülerinnen 
und Schüler in MINT-K lassen verbleibt zu den drei Messzeitpunkten auf ei- 
nem überdurchschnittlichen N iveau. 

H ypothese 4.2b: Das naturwissenschaftliche Fachinteresse der Schülerinnen 
und Schüler in MINT-Klassen ist zu den drei Messzeitpunkten signifikant 
höher ausgeprägt als in den jeweiligen V ergleichsgruppen. 


H ypothese 4.3a: D as musikalische Sachinteresse der Schülerinnen und Schuler 
in Musik-Klassen verbleibt zu den drei Messzeitpunkten auf einem über- 
durchschnittlichen Niveau. 

H ypothese 4.3b: D as musikalische Sachinteresse der Schülerinnen und Schuler 
in Musik-K lassen ist zu den drei Messzeitpunkten signifikant hoher ausge- 
prägt als in den jeweiligen V ergleichsgruppen. 


H ypothese 4.4a: Das naturwissenschaftliche Sachinteresse der Schulerinnen 
und Schüler in MINT-K lassen verbleibt zu den drei Messzeitpunkten auf ei- 
nem überdurchschnittlichen Niveau. 

H ypothese 4.4b: Das naturwissenschaftliche Sachinteresse der Schülerinnen 
und Schüler in MINT-Klassen ist zu den drei Messzeitpunkten signifikant 
höher ausgeprägt als in den jeweiligen V ergleichsgruppen. 


H ypothese 4.5a: Das musikalische Fähigkeitsselbstkonzept der Schülerinnen 
und Schüler in Musik-K lassen verbleibt zu den drei Messzeitpunkten auf ei- 
nem überdurchschnittlichen Niveau. 

H ypothese 4.5b: Das musikalische Fähigkeitsselbstkonzept der Schülerinnen 
und Schüler in Musik-K lassen ist zu den drei Messzeitpunkten signifikant 
höher ausgeprägt als in den jeweiligen V ergleichsgruppen. 
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e Hypothese 4.6a: Das naturwissenschaftliche Fahigkeitsselbstkonzept der Schü- 
lerinnen und Schüler in MINT-K lassen verbleibt zu den drei Messzeitpunk- 
ten auf einem uberdurchschnittlichen Niveau. 

e H ypothese4.6b: D as naturwissenschaftliche Fahigkeitsselbstkonzept der Schü- 
lerinnen und Schüler in MINT-K lassen ist zu den drei Messzeitpunkten sig- 
nifikant höher ausgeprägt als in den jeweiligen V ergleichsgruppen. 


Im dritten Schritt werden die längsschnittlichen Zusammenhänge des domänenspe- 
zifischen Fach- beziehungsweise Sachinteresses sowie des Fähigkeitsselbstkonzepts 
analysiert. Dafür wird die theoretisch angenommene positive Beziehung zwischen 
dem Fach- beziehungsweise Sachinteresse sowie dem Fähigkeitsselbstkonzept un- 
tersucht und hinsichtlich ihrer korrelativen, autoregressiven und kreuzversetzen Ef- 
fekte geprüft. Die folgende Forschungsfrage ist dabei handlungsleitend: 


F orschungsfrage 5: In welcher längsschnittlichen Beziehung stehen das domanenspe- 
zifische Fach- beziehungsweise Sachinteresse und das domänenspezifische Fähig- 
keitsselbstkonzept? 


Es werden folgende Hypothesen geprüft: 

e Hypothese 5.1a: Unter Annahme skalarer Messinvarianz und unter Kontrolle 
der korrelativen Zusammenhänge zwischen den K onstrukten sowie der au- 
toregressiven Zusammenhänge innerhalb eines K onstrukts hat ein hohes do- 
mänenspezifisches Fähigkeitsselbstkonzept einen positiven Effekt auf das 
spätere domänenspezifische Fachinteresse. 

e Hypothese 5.1b: Unter Annahme skalarer Messinvarianz und unter Kontrolle 
der korrelativen Zusammenhänge zwischen den K onstrukten sowie der au- 
toregressiven Zusammenhänge innerhalb eines K onstrukts hat ein hohes do- 
mänenspezifisches Fähigkeitsselbstkonzept einen positiven Effekt auf das 
spätere domänenspezifische Sachinteresse. 


e Hypothese 5.2a: Unter Annahme skalarer Messinvarianz und unter Kontrolle 
der korrelativen Zusammenhänge zwischen den K onstrukten sowie der au- 
toregressiven Zusammenhänge innerhalb eines K onstrukts hat ein hohes do- 
mänenspezifisches Fachinteresse einen positiven Effekt auf das spätere do- 
mänenspezifische Fähigkeitsselbstkonzept. 

e Hypothese 5.2b: Unter Annahme skalarer Messinvarianz und unter Kontrolle 
der korrelativen Zusammenhänge zwischen den K onstrukten sowie der au- 
toregressiven Zusammenhänge innerhalb eines K onstrukts hat ein hohes do- 
mänenspezifisches Sachinteresse einen positiven Effekt auf das spätere do- 
mänenspezifische Fähigkeitsselbstkonzept. 
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Abschließend wird explorativ der Effekt des K lassenprofils auf die langsschnittliche 
Beziehungsstruktur zwischen dem domanenspezifischen Fach- beziehungsweise 
Sachinteresse sowie dem domanenspezifischen Fahigkeitsselbstkonzept untersucht. 
Dafür werden die zur vorherigen Forschungsfrage aufgestellten Hypothesen 5.1a, 
5.1b, 5.2a und 5.2b erneut getrennt für die Musik- beziehungsweise MINT-K lassen 
sowie deren direkte Parallelklasse ohne Profil geprüft. Die entsprechende For- 
schungsfrage lautet: 


Forschungsfrage 6: Lassen sich unter Annahme skalarer Messinvarianz im Längs- 
schnitt und im Gruppenvergleich sowie unter Kontrolle der korrelativen Zusam- 
menhänge zwischen den Konstrukten und der autoregressiven Zusammenhänge 
innerhalb eines K onstrukts hinsichtlich der längsschnittlichen Beziehungsstruktur 
zwischen dem domänenspezifischen Fach- beziehungsweise Sachinteresse sowie 
dem Fähigkeitsselbstkonzept Unterschiede zwischen Profilklassen und Klassen 
ohne Profil feststellen? 


Die zu prüfenden Hypothesen lauten: 

e Hypothese 6.1a: Unter Annahme skalarer Messinvarianz und unter Kontrolle 
der korrelativen Zusammenhänge zwischen den K onstrukten sowie der au- 
toregressiven Zusammenhänge innerhalb eines K onstrukts hat ein hohes do- 
mänenspezifisches Fähigkeitsselbstkonzept einen positiven Effekt auf das 
spätere domänenspezifische Fachinteresse. 

e Hypothese 6.1b: Unter Annahme skalarer Messinvarianz und unter Kontrolle 
der korrelativen Zusammenhänge zwischen den K onstrukten sowie der au- 
toregressiven Zusammenhänge innerhalb eines K onstrukts hat ein hohes do- 
mänenspezifisches Fähigkeitsselbstkonzept einen positiven Effekt auf das 
spätere domänenspezifische Sachinteresse. 


e Hypothese 6.2a: Unter Annahme skalarer Messinvarianz und unter Kontrolle 
der korrelativen Zusammenhänge zwischen den K onstrukten sowie der au- 
toregressiven Zusammenhänge innerhalb eines K onstrukts hat ein hohes do- 
manenspezifisches Fachinteresse einen positiven Effekt auf das spätere do- 
mänenspezifische Fähigkeitsselbstkonzept. 

e Hypothese 6.2b: Unter Annahme skalarer Messinvarianz und unter Kontrolle 
der korrelativen Zusammenhänge zwischen den K onstrukten sowie der au- 
toregressiven Zusammenhänge innerhalb eines K onstrukts hat ein hohes do- 
mänenspezifisches Sachinteresse einen positiven Effekt auf das spätere do- 
mänenspezifische Fähigkeitsselbstkonzept. 


8 Datengrundlage und methodisches Vorgehen 


Die Datengrundlage für die in dieser Arbeit durchgeführten Langsschnittanalysen 
bildet die von der DFG geförderte Studie ProfilBildung an N iedersächsischen G ymnasien 
und Integrierten G esamtschulen (ProBiNi). Im Folgenden wird zunächst das Studiende- 
sign von ProBiNi vorgestellt, bevor anschließend auf die G esamtstichprobe sowie 
die für diese Untersuchung genutzte Substichprobe näher eingegangen wird. Im 
Anschluss folgt die Beschreibung der verwendeten Erhebungsinstrumente (K apitel 
8.1.2) unter besonderer Berücksichtigung des ordinalen Skalenniveaus und den sich 
daraus ergebenden forschungspraktischen Konsequenzen (K apitel 8.2). In Kapitel 
8.3 wird der Umgang mit fehlenden Werten thematisiert. Im letzten Kapitel 8.4 
werden die verwendeten Analysemethoden detailliert vorgestellt, wobei auch hier 
ein besonderer Fokus auf die adäquate Berücksichtigung des ordinalen Skalenni- 
veaus in der methodischen Umsetzung gelegt wird. 


8.1 Die Studie ProBiNi 


Die kombinierte Q uer- und Längsschnittstudie ProfilBildung an N iedersachsischen G ym- 
nasien und Integrierten G esamtschulen (ProBiNi) wurde von der Deutschen Forschungs- 
gemeinschaft (DFG) gefördert!? und mit einer Projektlaufzeit von fünf Jahren 


19 DFG-Projektnummer: 312968144 
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(2016 bis 2020) unter der Leitung von Prof. Dr. Tobias C. Stubbe und Prof. Dr. 
Sonja Nonte an der Georg-August- Universitat Göttingen durchgeführt (Stubbe, 
Nonte et al., 2022). Im Rahmen von ProBiNi wurden K lassenprofilierungsprozesse 
in der Sekundarstufe I erstmalig umfassend auf Schul-, Klassen- und Schülerebene 
untersucht. Auf Basis einer systematischen Analyse von Schulhomepages konnte in 
einer V orstudie (Weber et al., 2021) herausgestellt werden, dass K lassenprofilierun- 
gen in Hamburg und im Regierungsbezirk Braunschweig (Niedersachsen) am häu- 
figsten im naturwissenschaftlichen und musikalischen Bereich (sogenannte MINT- 
, Forscher- oder Entdeckerklassen bzw. Bläser-, Orchester- oder Streicherklassen) 
vorrangig an Gymnasien und integrierten G esamtschulen vertreten sind. D aher fo- 
kussierte sich das Projekt ProBiNi auf diese zwei Profile und nahm sowohl G ym- 
nasien als auch integrierte Gesamtschulen in den Blick. Das längsschnittliche Stu- 
diendesign ist in Abbildung 8.01 veranschaulicht (vgl. Stubbe, Krieg, Haas & Nonte, 
2022). Zum ersten Messzeitpunkt wurde die Längsschnittstudie zusätzlich durch 
eine Querschnittsstichprobe ergänzt, um das Schulwahlverfahren zwischen Schu- 
len, die K lassenprofile anbieten, und Schulen, an denen es keine K lassenprofile gibt, 
naher beleuchten zu konnen. 


Abbildung 8.01: ProBiNi-Studiendesign der Langsschnittstudie 
Schülerinnen 
und Schüler! 


Unterricht? 


Schülerinnen 


und Schüler! 


Unterricht? 


Schülerinnen 
und Schüler! 


MZP 1: Herbst 2016 (5. Jahrgangsstufe) 


R 1 Kompetenzen (Musik und Biologie) sowie 
MZP 2: Herbst 2017 (6. Jahrgangsstufe) Hintergrundmerkmale der Schülerinnen und 
MZP 3: Herbst 2018 (7. Jahrgangsstufe) Schiler zu Beginn des jeweiligen Schuljahres 
2 Merkmale des Unterrichts im jeweiligen 
EFB=Elternfragebogen, SFB=Schilerfragebogen, Schuljahr 
STL=Schülerteilnahmeliste, LFB=Lehrerfragebogen, 3 Merkmale des Elternhauses 
SLFB=Schulleiterfragebogen, amt.=amtliche Statistiken 4 Merkmale der Schule 


Nonte & Stubbe, 2017, Abbildung 2 
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Der Langsschnittstudie liegt ein quasi-experimentelles Studiendesign zugrunde: Zu 
drei Messzeitpunkten wurden pro Schule jeweils eine Schulklasse mit musikali- 
schem oder naturwissenschaftlichem Profil (im Folgenden als Musik- bzw. MINT- 
Klasse bezeichnet) sowie eine Parallelklasse desselben Jahrgangs ohne ein spezifi- 
sches K lassenprofil untersucht. Zwischen 2016 und 2018 wurden die Daten der 
Schülerinnen und Schüler mit Hilfe von standardisierten Paper- Pencil-Fragebogen 
erhoben. D ie Fragebögen enthielten neben Fragen zur Schul- und Profilwahl sowie 
zu Einstellungen zum Profilangebot auch zahlreiche Fragen zu individuellen Merk- 
malen der Schülerinnen und Schüler, wie dem fachspezifischen Interesse sowie Fa- 
higkeitsselbstkonzept, außerschulischen Aktivitäten oder zu verschiedenen Aspek- 
ten der Unterrichtsgestaltung und -qualität. Ergänzend wurden anhand von stan- 
dardisierten Kompetenztests die Fähigkeiten in den Domänen Biologie und Musik 
sowie die kognitiven Fähigkeiten der Schülerinnen und Schüler erhoben. Weitere 
Angaben, wie das Geschlecht, das Alter oder die Halb- beziehungsweise G anzjah- 
resnoten wurden über die Schülerteilnahmelisten erfasst. Anhand der Schülerteil- 
nahmelisten konnte außerdem pseudonymisiert mittels einer eindeutigen Identifi- 
kationsnummer die Zuordnung der Erhebungsmaterialen im Längsschnitt gesichert 
werden. Die Befragung der Schülerinnen und Schüler wurde im Klassenkontext 
während der regulären Unterrichtszeit von geschulten externen T estleiterinnen und 
Testleitern durchgeführt und nahm pro Erhebungszeitpunkt circa 90 Minuten in 
Anspruch. Zu allen drei Messzeitpunkten fanden die Befragungen der Schülerinnen 
und Schüler jeweils direkt nach den Sommerferien retrospektiv statt, sodass zum 
ersten Messzeitpunkt Effekte des Wechsels auf die weiterführende Schule und der 
Übergang in die Sekundarstufe I untersucht werden konnten. 

Zum ersten und dritten Messzeitpunkt wurden außerdem die Eltern der Schü- 
lerinnen und Schüler per standardisiertem Paper-Pencil-Fragebogen befragt. Neben 
der differenzierten Erfassung verschiedener Indikatoren zum sozialen Status der 
Familien kamen auch Fragen zur Bildungsaspiration oder des Unterstützungsver- 
haltens, zu allgemeinen Einstellungen zu Musik und Naturwissenschaften sowie 
zum Wahlverhalten der weiterführenden Schule zum Einsatz (Stubbe, Krieg et al., 
2022). 

Um die spezifische Gestaltung des Unterrichts in den Profilklassen sowie Ef- 
fekte der K lassenprofilierung auf Schulentwicklungsprozesse näher untersuchen zu 
können, wurden außerdem zum ersten und dritten Messzeitpunkt ausgewählte 
Lehrkräfte per O nlineumfrage befragt. Zum ersten Messzeitpunkt fand die Befra- 
gung der Schulleitungen via O nlineumfrage statt und wurde im Rahmen eines qua- 
litativen Teilprojektes durch leitfadengestützte Interviews ergänzt, um die Perspek- 
tiven auf Schulprofilierung sowie handlungsleitende Orientierungen der Schullei- 
tungen differenziert analysieren zu können (K eßler, Nonte, Krieg & Brauns, 2022). 
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8.11 Stichprobenbeschreibung 


Ursprünglich sollte die Stichprobenziehung auf Basis eines systematic sampling umge- 
setzt werden (Schnell, Hill & Esser, 2018). Grundlage dafür waren Schullisten, die 
zu Beginn des Projektes differenziert nach Schulformen und Bezirken erstellt wur- 
den. Mittels dieses Verfahrens konnte die Soll-Stichprobe von 24 Schulen jedoch 
nicht erreicht werden. Um möglichst viele Schulen für die Teilnahme an ProBiNi 
zu gewinnen, wurden anschließend alle Gymnasien und integrierten G esamtschulen 
in Niedersachsen kontaktiert, die ein musikalisches oder naturwissenschaftliches 
Profil anbieten (convenience sample). Von den N = 88 kontaktierten Schulen nahmen 
zum ersten Erhebungszeitpunkt schließlich n = 16 Schulen teil (s. Tabelle 8.01). 
Davon verfügten zwölf Schulen über ein Musik- und/ oder MINT-Profil und ge- 
hörten somit zum Längsschnittsample, das zu drei Messzeitpunkten befragt werden 
sollte (n = 695 Schülerinnen und Schüler). Vier Schulen ohne ein entsprechendes 
Profil bildeten das Q uerschnittssample und waren mit jeweils nur einer Schulklasse 
lediglich an der ersten Befragung beteiligt (n = 101 Schülerinnen und Schüler). 


Tabelle 8.01: Beschreibung der G esamtstichprobe zum ersten Messzeitpunkt 


Integrierte 


Gymnasien Gesamtechuleñ Gesamt 
Querschnitt 
Schulen 1 3 4 
Klassen 1 3 4 
Schülerinnen und Schüler 27 74 101 
Längsschnitt 
Schulen 9 3 12 
Klassen 18 7 25 
Musik-Klassen 5 2 7 
MINT-Klassen 4 2 6 
kein Profil 9 3 12 
Schülerinnen und Schüler 508 187 695 
Musik-Klassen 145 55 200 
MINT-Klassen 110 60 170 
kein Profil 253 72 325 


Im Längsschnittsample hat eine Schule sowohl mit einer musikalischen als auch mit 
einer naturwissenschaftlichen Profilklasse aber nur mit einer V ergleichsklasse ohne 
Profil teilgenommen, sodass insgesamt von n = 25 Klassen D aten des ersten Mess- 
zeitpunkts vorliegen. Die Substichproben der Musik-Klassen (n = 7) und MINT- 
Klassen (n = 6) sind in der G esamtstichprobe annähernd gleich groß. Eine Un- 
gleichverteilung kann hingegen für die Schulform festgestellt werden. So waren 


Stichprobenbeschreibung 105 


deutlich mehr G ymnasien als integrierte G esamtschulen an der Langsschnittstudie 
beteiligt. D aruber hinaus zeigte sich, dass die in der Stichprobe enthaltenen Musik- 
Klassen eher in urbanen Räumen in der Nahe von Großstädten verortet sind, wah- 
rend sich die MINT-K lassen eher in ländlichen Räumen befinden (vgl. Nonte & 
Stubbe, 2017). 

Von den insgesamt zwölf Schulen des Längsschnittsamples zogen zwei Schulen 
zum zweiten sowie eine Schule zum dritten Messzeitpunkt ihre Teilnahme an der 
Studie zurück, sodass neun Schulen in derlängsschnittlichen Analysestichprobe ver- 
bleiben, die an allen drei Messzeitpunkten teilgenommen haben. Ausgehend von 
der G esamtstichprobe des ersten Messzeitpunkts (n = 796), wurden für die folgen- 
den längsschnittlichen Analysen die Q uerschnittsschulen (n = 101) sowie Schulen, 
die ihre Studienteilnahme nach dem ersten oder zweiten Messzeitpunkt beendet ha- 
ben (n = 139), ausgeschlossen. 

Für die Analysen der vorliegenden Arbeit können folglich die Daten von 
n = 556 Schülerinnen und Schülern einbezogen werden, die zwischen 2016 und 
2018 an der ProBiNi-Studie teilgenommen haben (s. Tabelle 8.02). Von den insge- 
samt in der Analysestichprobe enthaltenen n = 556 Schülerinnen und Schülern be- 
suchten n = 149 Schülerinnen und Schüler eine Musik-Profilklasse, n = 144 Schü- 
lerinnen und Schüler eine MINT-Profilklasse und n = 263 Schülerinnen und Schü- 
ler eine Klasse ohne Profil (V ergleichsklasse). Pro Schule wurde je eine Profilklasse 
(Musik- oder MINT-K lasse) und eine Parallelklasse desselben Jahrgangs ohne Profil 
(Vergleichsklasse) befragt. Von diesem Studiendesign wurde an einer Schule abge- 
wichen, die sowohl mit einer Musik-K lasse als auch einer MINT-K lasse aber nur 
mit einer Parallelklasse desselben Jahrgangs ohne Profil teilgenommen hat. An die- 
ser Schule wird die Parallelklasse ohne Profil gleichzeitig als V ergleichsklasse fur die 
Musik-K lasse als auch als V ergleichsklasse fur die MINT-K lasse herangezogen. So- 
mit sind neben den funf Musik-K lassen und funf MINT-K lassen nur neun K lassen 
ohne Profil in der Analysestichprobe enthalten (s. Tabelle 8.02). 


Tabelle 8.02: Beschreibung der A nalysestichprobe 


s Integrier 
Gymnasien Pa EA AT Gesamt 
Schulen 7 2 9 
Klassen 14 5 19 
Musik-Klassen 1 5 
MINT-Klassen 3 2 5 
kein Profil 7 2 9 
Schülerinnen und Schüler 407 149 556 
Musik-Klassen 120 29 149 
MINT-Klassen 84 60 144 


kein Profil 203 60 263 
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Die Schülerinnen und Schuler in der Analysestichprobe sind zum ersten Messzeit- 
punkt (Beginn 5. Jahrgangsstufe) im Durchschnitt M = 10.4 Jahre (SD = 0.41) alt. 
Das Geschlechterverhältnis fällt in den verschiedenen Subgruppen sehr unter- 
schiedlich aus und wird daher für die Profilklassen und die Vergleichsklassen ohne 
Profil getrennt betrachtet. In Tabelle 8.03 sind die Anteile der Mädchen und Jungen 
in den Musik- beziehungsweise MIN T-K lassen sowie deren direkten Parallelklassen 
ohne Profil (Vergleichsklassen) dargestellt. Durch die Studienteilnahme einer 
Schule mit zwei Profilklassen aber nur einer Vergleichsklasse ohne Profil ist diese 
Vergleichsklasse sowohl in der Substichprobe der Musik-V ergleichsklassen als auch 
in der Substichprobe der MINT-V ergleichsklassen enthalten. 

Während die Musik-K lassen von deutlich mehr Madchen (71.1 %) als Jungen 
(28.9 %) besucht werden, überwiegt in den MINT-Klassen der Anteil der Jungen 
(60.4 %) gegenüber dem Anteil der Mädchen (39.6 %). Dieser Befund überrascht 
angesichts der von Kessels (2005) veröffentlichten Ergebnissen zu G eschlechter- 
differenzen im präferierten Unterrichtsfach nicht. In den MINT-Vergleichsklassen 
ist das G eschlechterverhältnis ausgeglichen und in den Musik-V ergleichsklassen nur 
leicht zugunsten der Jungen (55.6 %) verschoben. 


Tabelle 8.03: Anteil der Madchen und Jungen in der Analysestichprobe - absolute 
und relative Haufigkeiten 


Madchen Mädchen Jungen Jungen 


n % n % 
Musik-Klassen 106 71.1 43 28.9 
Musik-Vergleichsklassen 67 44.4 84 55.6 
MINT-Klassen 57 39.6 87 60.4 


MINT-Vergleichsklassen 71 50.0 71 50.0 


Auch hinsichtlich der Eingangsselektivität beim Übergang in die Sekundarstufe I 
zeigen sich Unterschiede zwischen den musikalischen und naturwissenschaftlichen 
Profilklassen und den K lassen ohne Profil (Vergleichsklassen). Tabelle 8.04 gibt ei- 
nen Überblick über die Verteilung des sozialen Status in den verschiedenen Klassen 
auf Basis des gebildeten Sozialindexes (zur Berechnung des Sozialindexes s. Kapitel 
8.1.2). Die Ergebnisse deuten auf eine heterogene Stichprobe hin. Die Familien der 
Schülerinnen und Schüler in den Musik-K lassen weisen im Vergleich zu den übri- 
gen Untersuchungsgruppen in der Stichprobe den höchsten sozialen Status auf (vgl. 
Lehmann-Wermser et al., 2010), gefolgt von den Schülerinnen und Schülern in den 
Musik-V ergleichsklassen. MINT-K lassen und deren direkte V ergleichsklassen ohne 
Profil unterscheiden sich hinsichtlich des sozialen Status der Schülerinnen und 
Schüler kaum, liegen insgesamt aber deutlich unter den Musik-K lassen und deren 
Vergleichsklassen. Somit scheinen sich die Unterschiede im sozioökonomischen 
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Hintergrund der Familien verstärkt auf Schulebene statt auf K lassenebene zu erge- 
ben. Profilklassen und deren Vergleichsklassen an der gleichen Schule unterschei- 
den hinsichtlich des soziokonomischen Hintergrund der Familien entsprechend we- 
niger als beispielsweise Musik- und MINT-Profilklassen. Da die mit MINT-Klassen 
teilnehmenden Schulen vornehmlich im ländlichen Raum verortet sind, könnten die 
Unterschiede im soziökonomischen Hintergrund zwischen den Schulen auch Aus- 
druck eines systematischen Stadt/ Land-Effekts sein (vgl. Nonte & Stubbe, 2017). 


Tabelle 8.04: Beschreibung des sozialen Status in der Analysestichprobe 


M (SE) SD 
Gesamt 296 (2.7) 64 
Musik-Klassen 316 (5.3) 64 
Musik-Vergleichsklassen 301 (5.2) 63 
MINT-Klassen 278 (5.0) 60 
MINT-Vergleichsklassen 279 (5.5) 64 


Der Personenschätzer (weighted likelihood estimator; WLE) ist normiert auf M = 300, SD =60 für die 
380 Schülerinnen und Schüler, die an allen drei Erhebungen teilgenommen haben. 


8.12 Erhebungsinstrumente 


In diesem Kapitel werden die für die Analysen verwendeten Erhebungsinstrumente 
vorgestellt. D abei wird zunächst detailliert auf die O perationalisierung der drei zent- 
ralen K onstrukte des Fach- und Sachinteresses sowie des Fähigkeitsselbstkonzepts 
eingegangen und anschließend werden die Messinstrumente weiterer Hintergrund- 
merkmale vorgestellt. _ 

Den theoretischen Überlegungen entsprechend (s. Kapitel 4.1), wurde in Pro- 
BiNi die Wert- und Erwartungskomponente (vgl. Eccles & Wigfield, 2002) diffe- 
renziert und fachspezifisch, das heißt für die Domänen Musik und Naturwissen- 
schaften getrennt, erhoben (vgl. Denissen et al., 2007; Gaspard, Nagengast et al., 
2019; Trautwein et al., 2012). Um die unterschiedlichen Facetten der Wertkompo- 
nente adäquat abbilden zu können, wurde zum einen der subjektive Wert des jewei- 
ligen Schulfaches (Fachinteresse in Musik bzw. den Naturwissenschaften) und zum 
anderen die individuelle Wertüberzeugung für musikalische beziehungsweise natur- 
wissenschaftliche Themen oder Aufgaben (Sachinteresse) erfasst. Die Erwartungs- 
komponente wurde über das fachspezifische Fähigkeitsselbstkonzept operationali- 
siert. Die jeweiligen Fragen der Skalen des Fach- beziehungsweise Sachinteresses 
sowie des Fähigkeitsselbstkonzepts waren für die zwei Domänen parallel formuliert 
und unterschieden sich lediglich hinsichtlich des angesprochenen Schulfaches. Als 
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Antwortformat wurde für die sechs zentralen K onstrukte zu allen drei Messzeit- 
punkten eine vierstufige Likert-Skala mit den Antwortkategorien 1 = stimmt genau 
bis 4 = stimmt gar nicht eingesetzt. Alle Items wurden rekodiert, sodass ein niedriger 
Wert für eine niedrige Zustimmung und ein hoher Wert für eine starke Zustimmung 
steht. 

Das Fachinteresse ist als subjektive Bedeutung, die die Schülerinnen und Schüler 
dem Unterrichtsfach entgegenbringen, konzeptualisiert. Das Fachinteresse wurde 
mittels einer Skala aus vier Items erfasst (D aniels, 2008), die im Rahmen der BIJU- 
Studie (vgl. Baumert et al., 2003) entwickelt wurde und ihre Ursprünge bereits in 
einer 1969 vom Max-Planck-Institut für Bildungsforschung Berlin durchgeführten 
Studie hat (vgl. Baumert, Roeder, Sang & Schmitz, 1986). Tabelle 8.05 gibt einen 
Überblick über die eingesetzten Items der Skala des musikalischen sowie naturwis- 
senschaftlichen Fachinteresses. Zudem werden Mittelwerte, Standardabweichungen 
und Trennschärfen der Items zum ersten Messzeitpunkt in der G esamtstichprobe 
berichtet. 


Tabelle 8.05: Kennwerte der Items zum musikalischen und naturwissenschaftli- 
chen Fachinteresse zum ersten Messzeitpunkt 


Fachinteresse — Musik M SD lit 
1. Mir liegt viel daran, im Fach Musik viel zu wissen. 2.94 1.01 .81 
2. Ich würde gern im Fach Musik noch mehr Stunden 2.61 1.21 .82 
haben als bisher. 

3. Ich freue mich sehr auf eine Unterrichtsstunde in 2.95 1.10 .85 
Musik. 

4. Mir liegt viel daran, den Stoff im Fach Musik zu 2.99 1.03 .79 
behalten. 
Fachinteresse — Naturwissenschaften M SD Tit 
1. Mir liegt viel daran, in den naturwissenschaftlichen Fächern 2.90 0.87 .72 
viel zu wissen. 

2. Ich würde in den naturwissenschaftlichen Fächern gern noch 2.46 1.05 74 
mehr Stunden haben als bisher. 

3. Ich freue mich auf eine Stunde in den naturwissenschaftlichen 2.95 0.97 .78 
Fächern. 

4. Mir liegt viel daran, den Stoff in den naturwissenschaftlichen 2.96 0.92 72 


Fachern zu behalten. 


Antwortkategorien: 1 = stimmt gar nicht, 2 = stimmt eher nicht, 3 = stimmt eher, 4 = stimmt genau 
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Die Skala zum Fachinteresse enthalt neben zwei Items zum intrinsischen Wert 
(Item 2 und 3), der auch als Freude am Unterrichtsfach bezeichnet werden kann, 
ebenfalls zwei Items zur personlichen Wichtigkeit/ Bedeutsamkeit des jeweiligen 
Unterrichtsfachs (Item 1 und 4). Somit können sowohl die gefühlsbetonte als auch 
die wertbezogene Komponente des Interesses abgebildet werden (vgl. Schiefele, 
1996). Die Formulierung der vier Items wurde über die drei Messzeitpunkte nicht 
verändert und lediglich hinsichtlich des angesprochenen Schulfachs für die Domä- 
nen Musik und Naturwissenschaften variert. 

D as Sachinteresse bezieht sich - unabhängig vom schulischen K ontext - auf The- 
men im musikalischen (Heß, 2011b) beziehungsweise naturwissenschaftlichen (D a- 
niels, 2008) Bereich. Das Sachinteresse wurde anhand einer Skala aus vier Items 
gemessen, die neben der Wichtigkeit (Item 1) auch den intrinsischen Wert (Item 2), 
das heißt neben der wertbezogenen auch die affektive Komponente, abbilden. D ar- 
über hinaus enthält die Skala ebenfalls den Aspekt des Erlebens von Flow (vgl. 
Csikszentmihalyi, 2010; Item 3) sowie - im Sinne der Selbstbestimmungstheorie 
(vgl. Deci & Ryan, 1993) - den Aspekt der Selbstintentionalität (Item 4). 


Tabelle 8.06: Kennwerte der Items zum musikalischen und naturwissenschaftli- 
chen Sachinteresse zum ersten Messzeitpunkt 


Sachinteresse — Musik M SD lit 


1. Die Beschäftigung mit musikalischen Themen ist für 2.64 1.00 .70 
mich sehr wichtig, unabhängig von der Schule oder 
anderen Personen. 

2. Auf die Beschäftigung mit Musik würde ich nur ungern 3.06 0.97 .72 
vezichten, einfach weil sie mir Freude macht. 


3. Wenn ich mich mit musikalischen Dingen befasse, kann 2.71 1.02 .65 
ich darin richtig versunken sein. 


4. Für die Beschäftigung mit musikalischen Dingen bin ich 2.60 1.11 .69 
auch bereit, meine Freizeit zu verwenden. 


Sachinteresse — Naturwissenschaften M SD lit 


1. Die Beschaftigung mit naturwissenschaftlichen Themen 2.51 0.95 72 
ist für mich sehr wichtig, unabhängig von der Schule oder 
anderen Personen. 


2. Auf die Beschäftigung mit naturwissenschaftlichen Themen 2.56 1.00 .76 
würde ich nur ungern vezichten, einfach weil sie mir Freude 
macht. 

3. Wenn ich mich mit naturwissenschaftlichen Dingen befasse, 2.41 1.03 LA 


kann ich darin richtig versunken sein. 


4. Für die Beschäftigung mit naturwissenschaftlichen Dingen 2.17 1.02 71 
bin ich auch bereit, meine Freizeit zu verwenden. 


Antwortkategorien: 1 = stimmt gar nicht, 2 = stimmt eher nicht, 3 = stimmt eher, 4 = stimmt genau 
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Die Itemformulierung kann der Tabelle 8.06 entnommen werden, die darüber hin- 
aus auch die Mittelwerte, Standardabweichungen sowie Trennschärfen der Items 
zum ersten Messzeitpunkt in der Gesamtstichprobe zeigt. Die Formulierung der 
vier Items wurde über die drei Messzeitpunkte hinweg beibehalten und lediglich 
hinsichtlich des angesprochenen Schulfachs fur die Domänen Musik und N aturwis- 
senschaften variiert. 

Das fachspezifische F ahigk eitsselbstk onzept wurde anhand der etablierten Skala 
DISK -Gitter (Rost & Sparfeldt, 2002) erhoben. Die Skala enthält jeweils acht Items, 
die für die beiden Domänen Musik und N aturwissenschaften analog formuliert wa- 
ren. In den Tabellen 8.07 und 8.08 sind die Einzelitems zum fachspezifischen Fa- 
higkeitsselbstkonzept sowie die Mittelwerte, Standardabweichungen und Trenn- 
schärfen der Skala zum ersten Messzeitpunkt für die G esamtstichprobe aufgeführt. 
Neben dem Aspekt der Selbsteinschätzung eigener Fähigkeiten ist in der Skala auch 
eine Leistungskomponente enthalten, die sich auf die Schulnoten bezieht. Da das 
Fähigkeitsselbstkonzept stets vom klasseninternen Bezugsrahmen/ Kontext ab- 
hängt (s. Kapitel 3.3), sollte das individuelle Fähigkeitsselbstkonzept der Schülerin- 
nen und Schüler auch im Vergleich zu ihren Mitschülerinnen und Mitschülern ein- 
geschätzt werden. 


Tabelle 8.07: Kennwerte der Items zum musikalischen Fähigkeitsselbstkonzept 
zum ersten Messzeitpunkt 


Fähigkeitsselbstkonzept — Musik M SD Pr 

1. Ich weiß in Musik die Antwort auf eine Frage schneller als die 2.48 0.86 .70 
Anderen. 

2. Manchmal fühle ich mich in Musik anderen überlegen und 2.22 0.94 58 


glaube, dass sie noch manches von mir lernen können. 


3. Ich kann in Musik Sachen selbst herausbekommen. 3.11 0.89 74 

4. Ich bin in Musik zufrieden mit meiner Fähigkeit vor der 3.03 0.95 .67 
Klasse zu sprechen. 

5. Es fällt mir in Musik leicht, Probleme zu lösen. 2.99 0.90 .76 

6. In Musik fallen mir gute Zensuren zu. 3.12 0.80 71 

7. Ich gehöre in Musik zu den Guten. 2.96 0.88 .79 

8. Ich habe ein gutes Gefühl, was meine Arbeit in 3.17 0.86 74 
Musik angeht. 


Antwortkategorien: 1 = stimmt gar nicht, 2 = stimmt eher nicht, 3 = stimmt eher, 4 = stimmt genau 


Erhebungsinstrumente 


111 


Tabelle 8.08: Kennwerte der Items zum naturwissenschaftlichen Fahigkeitsselbst- 
konzept zum ersten Messzeitpunkt 


Fähigkeitsselbstkonzept — Naturwissenschaften M SD lit 
1. Ich weiß im naturwissenschaftlichen Unterricht die Antwort auf 2.37 0.75 .66 
eine Frage schneller als die Anderen. 
2. Manchmal fühle ich mich im naturwissenschaftlichen 2.14 0.85 53 
Unterricht anderen Uberlegen und glaube, dass sie 
noch manches von mir lernen können. 
3. Ich kann im naturwissenschaftlichen Unterricht Sachen 3.02 0.84 .62 
selbst herausbekommen. 
4. Ich bin im naturwissenschaftlichen Unterricht zufrieden mit 2.91 0.94 .65 
meiner Fähigkeit vor der Klasse zu sprechen. 
5. Es fällt mir im naturwissenschaftlichen Unterricht leicht, 2.78 0.80 .69 
Probleme zu lösen. 
6. Imnaturwissenschaftlichen Unterricht fallen mir gute 2.98 0.78 .68 
Zensuren zu. 
7. Ich gehöre im naturwissenschaftlichen Unterricht zu den 2.88 0.82 72 
guten Schülerinnen und Schülern. 
8. Ich habe ein gutes Gefühl, was meine Arbeit im 3.05 0.88 .70 


Antwortkategorien: 1 = stimmt gar nicht, 2 = stimmt eher nicht, 3 = stimmt eher, 4 = stimmt genau 


naturwissenschaftlichen Unterricht angeht. 


Dass die drei zentralen K onstrukte zu allen drei Messzeitpunkten sowie in den bei- 
den Domänen Musik und Naturwissenschaften eine gute interne Konsistenz auf- 
weisen, zeigt die folgende Tabelle 8.09. Sowohl für die Skala zum musikalischen als 
auch zum naturwissenschaftlichen Fachinteresse können für die drei Messzeit- 
punkte Cronbachs «Werte > .88 bestätigt werden. Die interne Konsistenz für die 
Skalen des musikalischen und naturwissenschaftlichen Sachinteresses liegt im 
Längsschnitt zwischen Cronbachs a = .85 und Cronbachs a = .93 und ist damit eben- 
falls als sehr gut zu bezeichnen. Auch für das fachspezifische Fähigkeitsselbstkon- 
zept lässt sich eine gute interne Konsistenz im Längsschnitt feststellen (C ronbachs 
a= .88). 
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Tabelle 8.09: Interne K onsistenz (Cronbachs a) der zentralen K onstrukte zu den 
drei Messzeitpunkten (MZP) 


a a a 
Itemanzahl 1. MZP 2. MZP 3. MZP 
Fachinteresse 
Musik 4 92 93 92 
Naturwissenschaften 4 .88 .92 .91 
Sachinteresse 
Musik 4 .85 .90 93 
Naturwissenschaften 4 .87 89 89 
F&higkeitsselbstkonzept 
Musik 8 91 92 93 
Naturwissenschaften 8 .88 .91 .90 


W atere H intergrundmerk male 


D er soziale Status der Familien wurde mittels eines Sozialindexes erfasst (vgl. Pietsch, 
Bonsen & Bos, 2006), der auf 49 dichotomisierten Items aus dem Fragebogen der 
Schülerinnen und Schüler sowie dem Elternfragebogen basiert. Von den Schülerin- 
nen und Schülern wurden beispielsweise Angaben zur Anzahl der Bucher im Haus- 
halt, zu weiteren Besitztümern (z.B. ein Klavier) oder zu kulturellen Aktivitäten mit 
den Eltern (z.B. Theater- oder Konzertbesuche) einbezogen. Die Elternangaben 
bezogen sich unter anderem auf das Bildungsniveau, das soziale Kapital (Ressour- 
cengenerator; van der G aag & Snijders, 2005), die Armutsgefahrdung (vgl. Bardone 
& Guio, 2005) sowie Einkommensreichtum. Der Sozialindex adressiert somit - in 
Anlehnung an Bourdieu (1983) - das ökonomische, kulturelle und soziale K apital 
der Familien. Der Sozialindex wurde auf Basis der Item Response Theory (IRT) unter 
Verwendung eines einparametrigen logistischen Modells (1PL) gebildet. Die 49 di- 
chotomisierten Variablen wurden mit dem PackageTA M (Robitzsch, Kiefer & Wu, 
2017) in R (R Development Core Team, 2017) nach dem Raschmodell (Rasch, 
1960) skaliert und zu einem Wert (Sozialindex) zusammengefasst. D er weighted like 
lihood estimator (WLE; Warm, 1989) ist auf M = 300 und SD = 60 normiert. Die 
WLE-Reliabilitat des Sozialindexes liegt bei .64 und ist demnach gerade noch ak- 
zeptabel. 
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8.2 Ordinales Skalenniveau - forschungsmethodische 
Aspekte 


Die im vorherigen Kapitel 8.1.2 beschriebenen Skalen, die für die Analysen der vor- 
liegenden Arbeit verwendet werden, weisen (mit Ausnahme des gebildeten Sozia- 
lindexes) aufgrund ihres vierstufigen Antwortformates ein ordinales Skalenniveau 
auf. Um das ordinale Skalenniveau in den folgenden Analysen adäquat zu berück- 
sichtigen, werden in diesem Kapitel methodische Überlegungen zum Umgang mit 
ordinalen Daten aufgegriffen und die sich daraus ergebenden forschungsprakti- 
schen Konsequenzen näher beleuchtet. 

Insbesondere vor dem Hintergrund der anhaltenden Popularität des Einsatzes 
von Likert-Skalen zur Messung diverser latenter K onstrukte sind die Berücksichti- 
gung des ordinalen Skalenniveaus sowie entsprechende Modellierungsansätze von 
besonderer Relevanz. Zahlreiche Publikationen haben sich bereits diesem Thema 
angenommen (vgl. u.a. Jia & Wu, 2019; Li, 2016a, 2016b; Liu et al., 2017; Rhemtulla, 
Brosseau-Liard & Savalei, 2012; Robitzsch, 2020; Svetina, Rutkowski & Rutkowski, 
2020). D abei sind zwei Forschungslinien vorherrschend: Einerseits wird in der For- 
schungspraxis statt der (eigentlich) ordinalen Datenstruktur eine kontinuierliche 
Datenstruktur angenommen und entsprechende Schätzverfahren verwendet. Der 
überwiegende Teil der Forschungsergebnisse empfiehlt hingegen, die ordinalen D a- 
ten auch als solche zu behandeln und die Analysemethoden entsprechend anzupas- 
sen (vgl. u.a. Liu et al., 2017; Svetina et al., 2020). Robitzsch (2020) merkt diesbe- 
züglich an, es sei „[... ] maybe improbable to reach a consensus about this issue“ 
(Robitzsch, 2020, S. 5) und weist darauf hin, dass methodische Empfehlungen die- 
ser Art haufig auf Grundlage von Simulationsstudien ausgesprochen und mit feh- 
lerhaften Schatzungen (z.B. der Faktorladungen in konfirmatorischen Faktorenana- 
lysen) begrundet werden. Rhemtulla et al. (2012) heben hervor, das ordinale Skalen- 
niveau insbesondere dann zu berucksichtigen, wenn fur die eingesetzten Skalen ma- 
ximal fünf Antwortkategorien vorliegen. Chen, Wu, G armier-Villarreal, Kite und Jia 
(2020) sowie Svetina et al. (2020) betonen die Relevanz im Rahmen von konfirma- 
torischen Faktorenanalysen sowie in Messinvarianztestungen das ordinale Skalen- 
niveau angemessen zu berücksichtigen und somit andemfalls möglicherweise irr- 
tumlich getroffene Annahmen einer multivariaten Normalverteilung kontinuierli- 
cher Daten zu vermeiden. Im Rahmen von Mehrgruppenanalysen kann die Miss- 
achtung des ordinalen Skalenniveaus zudem weitgreifende Folgen für die Modell- 
parameterschätzung, die Beurteilung der Modellgüte sowie die Interpretation von 
gruppenspezifischen Unterschieden haben (Lubke & Muthen, 2004; Svetina et al., 
2020). Lubke und Muthen (2004) konnten diesbezüglich anhand einer Simulations- 
studie zeigen, dass aussagekräftige G ruppenvergleiche auf latenter Ebene durch die 
fehlende Berücksichtigung des ordinalen Skalenniveaus erschwert werden, da bei- 
spielsweise Messinvarianzannahmen durch die fehlende Schätzung beziehungs- 
weise G leichsetzung von Schwellenwerten verletzt sein können (zu den Spezifika 
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der Messinvarianzanalyse mit ordinalen Daten s. Kapitel 8.4.4). Forschungsprak- 
tisch können sich hinter schlechten Model-Fits (s. Kapitel 8.4.2) solcher Modelle 
demnach sowohl fehlende Messinvarianz, Unterschiede in den geschätzten Schwel- 
lenwerten verschiedener Variablen zwischen den Gruppen oder aber die Missach- 
tung des ordinalen Skalenniveaus und damit einhergehenden Verletzungen der Nor- 
malverteilungsannahmen verbergen. Die Unterschätzung der Faktorvarianz er- 
schwert zudem die Interpretation von Gruppenunterschieden in Bezug auf die Fak- 
tormittelwerte. Im Rahmen längsschnittlicher Multigruppenmodelle ist außerdem 
keine klare Unterscheidung zwischen Messinvarianz zwischen Gruppen und Ver- 
änderungen in den Schwellenwerten über die Zeit möglich, da die Schwellenwerte 
in kontinuierlichen Modellen nicht berücksichtigt werden (Lubke & Muthen, 2004). 
Dies kann zu Verzerrungen in der Interpretation von G ruppenunterschieden füh- 
ren (s. Kapitel 8.4.4). 

Die Berücksichtigung des ordinalen Skalenniveaus im Rahmen der Strukturglei- 
chungsmodellierung bringt einige forschungspraktische K onsequenzen mit sich, al- 
len voran die Auswahl des passenden Modellschätzers. Die Auswahl des Schätzers 
hat wiederum Auswirkungen auf die im Modellierungsprozess getroffenen Annah- 
men zum Umgang mit fehlenden Werten oder die Berechnung sowie Interpretation 
von Model-Fit-K riterien, wie dem y2-D ifferenzentest (s. Kapitel 8.3 und 8.4.2). 

Um dem ordinal-kategorialen Skalenniveau, der Stichprobengröße und fehlen- 
den Normalverteilungsannahmen Rechnung zu tragen, wird für die vorliegenden 
Analysen der robuste Mean and V ariance adjusted diagonally Weighted L east Squares 
(WLSMV)-Schatzer (Li, 2016a; Muthén, Muthén & Asparouhov, 2015) verwendet. 
Dieser eignet sich insbesondere fur nicht-normalverteilte, ordinale D aten und wird 
standardmäßig in M plus 7.11 (Muthén & Muthén, 2012) für die Analyse ordinaler 
Daten verwendet (Muthen et al., 2015; Svetina et al., 2020; Wang & Wang, 2020). 

Der WLSMV gehört zu den W aghted L east Square (WLS)-Schatzern (Methode 
der kleinsten Q uadrate). Unter Verwendung eines WLS- beziehungsweise WLSMV- 
Schätzers umfasst eine Modellschätzung folgende drei Schritte: 


First, univariate information of each variable in thesampleis used to obtain the maximum 
likelihood estimates of the sample implied thresholds. Second, polychoric correlations be 
tween each pair of the observed indicators are calculated by treating the thresholds obtained 
in step 1 as fixed |... ]. Third, the estimated thresholds and polychoric corrdations are used 
to form the discrepancy function which is minimized to obtain the estimates for the modd 
parameters (Chen et al., 2020, S. 90). 


WLS und WLSMV nutzen die gleiche asymptotische Varianz-K ovarianz- Matrix; 
der WLSMV jedoch nur fur die Schatzung der Standardfehler und Modellgutekri- 
terien (Wang & Wang, 2020). Zudem ist der WLSMV gegenüber dem WLS hin- 
sichtlich der Genauigkeit der Schätzung deutlich überlegen, sofern kleine Stichpro- 
ben und/ oder viele Variablen in die Modelle aufgenommen werden (Beauducel & 
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Herzberg, 2006; Li, 2016a). Unter Verwendung des WLS kann es zudem zu V erzer- 
rungen in der Modellparameterschatzung kommen, da eine entsprechende K orrek- 
tur der T eststatistik (Mittelwerte und Varianzen) fehlt (Chen et al., 2020; Li, 2016a). 
Der Vergleich des WLSMV-Schatzers mit anderen Schatzern, die auf dem M aximum 
Likelihood oder Bayesian basieren, wurde bereits in einigen Publikationen unter be- 
sonderer Berücksichtigung des ordinalen Skalenniveaus vorgenommen (vgl. u.a. 
Beauducel & Herzberg, 2006; Chen et al., 2020; Li, 2016a; Liang & Yang, 2014). 
Gegenüber dem WLSMV -Schätzer stellt Li (2016a) heraus, dass unter Verwendung 
des Robust Maximum L ikdihood-Schätzers (MLR), der eine multivariate N ormalver- 
teilung der beobachteten Variablen annimmt, in konfirmatorischen Faktorenanaly- 
sen mit erheblichen Unterschätzungen der Faktorladungen gerechnet werden muss 
- und zwar unabhängig von der Stichprobengröße oder der Anzahl der Antwortka- 
tegorien ordinaler Variablen. Durch die Verwendung des WLSMV können dem- 
nach die Faktorladungen korrekter geschätzt werden (vgl. Beauducel & Herzberg, 
2006). D arüber hinaus wird der MLR-Schätzer bis zu einer Obergrenze von maxi- 
mal vier Faktoren pro Modell empfohlen (Muthen et al., 2015) - eine Restriktion, 
die den komplexen Analysemodellen der vorliegenden Arbeit nicht gerecht wird. 
Nur mittels des WLSMV -Schätzers (nicht aber durch den MLR-Schätzer) kann zu- 
dem auf die THETA-Parametrisierung zurückgegriffen werden, um im Rahmen der 
Messinvarianzprüfung die Residualvarianzen der Parameter zur Prüfung von strik- 
ter Invarianz zwischen den Messzeitpunkten sowie im Mehrgruppenvergleich fixie- 
ren zu können (s. u.a. Kapitel 8.4.4). Hinsichtlich der adäquaten Berücksichtigung 
der Mehrebenenstruktur der Daten erlaubt der WLSMV -Schätzer das in Mplus 7.11 
(Muthen & Muthen, 2012) implementierte Verfahren für geclusterte Stichproben 
(type= oomplex) zu nutzen. 

Bei sehr kleinen Stichproben von n < 200 kann es per WLSMV gegebenenfalls 
zu Verzerrungen der geschätzten Standardfehler (Muthen et al., 2015) sowie zu ei- 
ner moderaten Überschätzung der Interfaktorkorrelationen (Li, 2016a) kommen. 
Zudem weisen Muthen et al. (2015) sowie Li (2016a) darauf hin, dass in kleinen 
Stichproben von n < 200 in WLSMV-Schatzungen eine Verschlechterung der Mo- 
del-Fits möglich ist. Zum Beispiel kann es zu einer überproportionalen Ablehnung 
der Modellpassung im Rahmen von y2-Tests (Li, 20162) kommen - insbesondere 
dann, wenn Variablen mit zwei oder drei Antwortkategorien verwendet werden 
(Beauducel & Herzberg, 2006). D ies wird bei der Interpretation der in dieser Arbeit 
präsentierten Ergebnisse berücksichtigt und neben dem y2-Test ebenfalls alternative 
Modellgütekriterien zur Bewertung der Modell-D aten-Passung herangezogen (vgl. 
Kapitel 8.4.2). 
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8.3 Umgang mit fehlenden Werten 


Grundsätzlich werden drei Herangehensweisen zum Umgang mit fehlenden Wer- 
ten unterschieden: Neben den klassischen Verfahren, wie dem fall- oder paarweisen 
Ausschluss, können fehlende Werte mittels imputationsbasierter Verfahren ersetzt 
oder im Rahmen von modellbasierten Verfahren in der Modellschätzung berück- 
sichtigt werden (Lüdtke, Robitzsch, Trautwein & Köller, 2007). Bei der Wahl des 
entsprechenden Verfahrens bedarf es zunächst der Feststellung, welcher Mechanis- 
mus den fehlenden Werten zu G runde liegt. Enders (2010) definiert den Mechanis- 
mus fehlender Werte als möglichen Zusammenhang zwischen den beobachteten 
Variablen und der Wahrscheinlichkeit für das Auftreten fehlender Werte. Die K las- 
sifizierung der Mechanismen fehlender Werte geht auf Rubin (1976) zurück und ist 
in der Literatur weit verbreitet. Demnach können drei Mechanismen unterschieden 
werden: Missing Compledy A t Random (MCAR) liegt vor, wenn die fehlenden Werte 
einer Variable sowohl unabhängig von den Werten der Variable an sich als auch 
unabhängig von den Werten der anderen gemessenen Variablen sind. Die fehlenden 
Werte sind demnach zufällig entstanden und „Personen mit fehlenden Werten stel- 
len eine Zufallsstichprobe dar“ (Lüdtke et al., 2007, S. 104). MCAR kann beispiels- 
weise durch das Forschungsdesign bedingt sein, in dem nicht alle Befragten alle 
Fragen gleichermaßen beantworten (z.B. Multi-Matrix-Design in einem Kompe- 
tenztest) oder entstehen, wenn einzelne Schülerinnen und Schüler am Erhebungs- 
tag (unvorhergesehen) nicht anwesend waren und den Fragebogen somit nicht aus- 
füllen konnten (Enders, 2010). 

Etwas weniger restriktiv sind die Annahmen bei Missing A t Random (MAR). Von 
MAR wird ausgegangen, wenn die Wahrscheinlichkeit für das Fehlen der Werte mit 
anderen beobachteten Variablen in Zusammenhang steht, nicht aber mit der Vari- 
able selbst, auf der die fehlenden Werte auftreten. Fehlende Werte auf einer V ariable 
können folglich nicht durch die Variable an sich erklärt werden, sofern für die üb- 
rigen Variablen des D atensatzes kontrolliert wird. MAR geht entsprechend von ei- 
ner systematischen Beziehung zwischen einer oder mehreren beobachteten V ariab- 
len und der Wahrscheinlichkeit für fehlende Werte aus (Enders, 2010). Im G egen- 
satz dazu wird bei MissingN ot A t Random (MNAR) angenommen, dass die fehlenden 
Werte einer Variable durch die Variable selbst bedingt sind, auch unter Kontrolle 
von anderen Variablen (Enders, 2010). 

Little (2013) weist darauf hin, dass in den meisten Studien alle drei Mechanismen 
fehlender Werte vorliegen. Die methodischen Empfehlungen zum Umgang mit feh- 
lenden Werten mittels imputationsbasierter oder modellbasierter Verfahren bezie- 
hen sich jedoch auf den MAR-Mechanismus beziehungsweise setzen diesen voraus. 
Im Forschungsprozess ist der MAR-Mechanismus zwar nicht identifizierbar, da 
keine statistischen Tests zur Verfügung stehen, um MAR zu belegen. Dennoch ist 
der MAR-Mechanismus forschungspraktisch vielfach plausibel (Enders, 2010). 
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Bei der multiplen Imputation werden fehlende Werte auf Basis beobachteter 
Informationen meist in durchschnittlich funf bis zehn Imputationen durch ge- 
schätzte Werte ersetzt (van Buuren & G roothuis-O udhoom, 2011). Die Imputation 
der fehlenden Werte und die Spezifikation des Analysemodells findet dabei in zwei 
getrennten Analyseschritten statt. Multiple Imputationsmodelle werden als beson- 
ders flexibel beschrieben. Jedoch kann es zu K onflikten zwischen den Annahmen 
des Imputationsmodells und den Annahmen des Analysemodells kommen (von 
Hippel, 2015). Da die Forschungslage zur Kombination von multipler Imputation 
und des fur ordinale Daten besonders robusten WLSMV-Schatzers aktuell noch 
sehr begrenzt ist (vgl. Chen et al., 2020; Teman, 2012), wurde auf die Imputation 
der fehlenden Werte in der vorliegenden Arbeit verzichtet. 

Im modellbasierten Ansatz werden die Modellparameter geschatzt, in dem alle 
verfügbaren Daten (auch über Personen mit fehlenden Werten) genutzt werden 
(Lüdtke et al., 2007). Fehlende Werte werden folglich nicht ersetzt. Stattdessen wird 
für jeden Fall die Likelihood unter Berücksichtigung der beobachteten Werte ge- 
schätzt. Im Kontext der Strukturgleichungsmodellierung wird dieses Verfahren 
auch als Full Information Maximum Likdihood Schätzung (FIML) beschrieben (Ar- 
buckle, 1996). In Mplus 7.11 (Muthen & Muthen, 2012) werden standardmäßig alle 
verfügbaren Informationen für die jeweiligen Analysen verwendet. WLS-Schätzer, 
zu denen auch der in den vorliegenden Analysen genutzte WLSMV-Schätzer ge- 
hört, nutzen im ersten Schritt der Modellschätzung univariate Full Information M ax- 
imum L ikdihood Schätzungen (Asparouhov & Muthen, 2010; s. Kapitel 8.2). Gleich- 
wohl ist der WLSMV -Schätzer nicht per se „a full information estimation method“ 
(Chen et al., 2020, S. 91), sondern kann in Ausnahmefällen auf paarweisen Fallaus- 
schluss (pairwise ddetion) zurückgreifen, sofern das Analysemodell keine exogenen 
Kovariaten enthält. Der paarweise Fallausschluss ist auch als „available-case analy- 
sis“ bekannt (Enders, 2010, S. 41) und versucht (z.B. im G egensatz zur listwise dde 
tion) den Verlust von D aten möglichst zu gering zu halten. Asparouhov und Muthen 
(2010) begründen das Vorgehen mit den Ergebnissen einer Simulationsstudie, in 
der sie herausstellten, dass mittels des paarweisen Fallausschlusses exakte Schätzun- 
gen der Modellparameter und der Standardfehler möglich und die Schätzungen mit 
paarweisem Fallausschluss wesentlich effizienter (und weniger verzerrt) sind als mit- 
tels fallweisem Ausschluss. Lüdtke et al. (2007) sowie Enders (2010) weisen aller- 
dings darauf hin, dass es durch den paarweisen Fallausschluss zu einer Über- bezie- 
hungsweise Unterschätzung der Standardfehler kommen kann (Enders, 2010; 
Lüdtke et al., 2007). 

Ebenfalls auf Basis von Simulationsstudien konnten Chen et al. (2020) bestäti- 
gen, dass im Rahmen von Messinvarianzanalysen die Schätzungen der Faktorladun- 
gen unter Verwendung des WLSMV-Schätzers nur geringfügig durch fehlende 
Werte beeinflusst werden und sich die Faktorladungen in ihrer Genauigkeit nicht 
unterscheiden beziehungsweise sogar weniger verzerrt sind als mittels des Robust 
Maximum L ikdihood-Schatzers (MLR; vgl. Li, 2016a). In Bezug auf die Schätzung 
der Standardfehler weisen Chen et al. (2020) darauf hin, dass diese mittels WLSMV 
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akkurat geschatzt werden konnen, sofern die Anzahl der fehlenden Werte nicht 
allzu groß ist. Bei sehr kleinen Stichproben und sehr vielen fehlenden Werten kann 
der WLSMV-Schätzer gegebenenfalls zu Verzerrungen der Standardfehler führen 
(vgl. Enders, 2010). Allerdings ist unter Verwendung anderer Full Information M axi- 
mum L ik dihood-Schatzer die Verzerrung der Standardfehler weitaus größer als unter 
Verwendung des WLSMV, da diese keine Anpassung an die fehlende Normalver- 
teilung der ordinalen D aten vornehmen (Chen et al., 2020). Durch den Einsatz des 
WLSMV -Schätzers können zudem Fehler 1. Art begünstigt werden, sofern fehlende 
Daten vorliegen (Chen et al., 2020; Jia & Wu, 2019). Daher kann es zum Beispiel 
im Rahmen von Messinvarianztestungen in der Interpretation des y2-D ifferenzen- 
tests fälschlicherweise zur Ablehnung eines Modells im Modellvergleich kommen 
(s. Kapitel 8.4.2). Allerdings ist in der für die Analysen verwendeten Programmver- 
sion Mplus 7.11 (Muthén & Muthen, 2012) eine Korrektur des y2-D ifferenztests 
unter Verwendung des WLSMV -Schätzers implementiert (DIFFTEST-O ption; s. 
dazu Kapitel 8.4.2) und wurde für die Modellvergleiche im Rahmen der Messinva- 
rianztestungen entsprechend genutzt (Asparouhov & Muthen, 2006; vgl. Kapitel 
8.4.4, 9.1.2 und 9.1.3). 

Da Fälle mit vollständig fehlenden Werten keine Informationen für die zu ana- 
lysierenden Variablen enthalten, wurden in den verschiedenen Modellen die ent- 
sprechenden Fälle von den Analysen ausgeschlossen (G eiser, 2010). In den vorlie- 
genden Analysen wurden im Rahmen der konfirmatorischen Faktorenanalysen (s. 
Kapitel 9.1.1) und in den Messinvarianzprüfungen im Längsschnitt sowie im Mul- 
tigruppenvergleich (s. Kapitel 9.1.2 und 9.1.3) zwischen einem und maximal 15 Fälle 
von den Analysen ausgeschlossen, die auf den in den jeweiligen Messmodellen be- 
trachteten Variablen vollständig fehlende Werte aufwiesen. In den latenten Cross- 
Lagged-Panel-Modellen konnten maximal acht Fälle nicht in die Analysen einbezo- 
gen werden, da diese auf den verwendeten Variablen vollständig fehlende Werte 
aufwiesen (s. Kapitel 9.3). Die Anzahl ausgeschlossener Fälle ist somit als gering zu 
bezeichnen. 


8.4 Methodisches Vorgehen 


Die Strukturgleichungsmodellierung bildet den übergeordneten methodischen Rah- 
men der in dieser Arbeit durchgeführten Analysen und wird daher im Folgenden 
einführend beschrieben (s. Kapitel 8.4.1). Zur Beurteilung der analysierten Mess- 
beziehungsweise Strukturmodelle kann auf verschiedene Modellgütekriterien (Fit- 
Indizes) zurückgegriffen werden, deren Berechnung und methodische Annahmen 
in Kapitel 8.4.2 näher erläutert werden. Zur Beantwortung der Forschungsfragen 
werden die folgenden A nalyseverfahren angewendet und in den nächsten Abschnit- 
ten detailliert vorgestellt: Zunächst werden mittels konfirmatorischer Faktorenana- 
lysen die zentralen latenten K onstrukte (domänenspezifisches Fach- und Sachinte- 
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resse sowie domanenspezifisches Fahigkeitsselbstkonzept) modelliert und statis- 
tisch gepruft (s. K apitel 8.4.3). Um die Vergleichbarkeit der K onstrukte im Langs- 
schnitt sowie zwischen verschiedenen Gruppen zu gewährleisten, wird in einem 
zweiten Schritt die Messinvarianz der sechs zentralen K onstrukte zwischen den 
Messzeitpunkten sowie zwischen den Vergleichsgruppen gepruft (s. K apitel 8.4.4). 
In einem dritten Schritt werden schließlich die Längsschnittbeziehungen der sechs 
zentralen K onstrukte in latenten Cross-Lagged-Panel-Modellen untersucht (s. Ka- 
pitel 8.4.5). Die Modelle werden jeweils domanenspezifisch sowie fur Profilklassen 
und Klassen ohne Profil getrennt spezifiziert, um die längsschnittliche Stabilität so- 
wie die Zusammenhänge der zentralen Konstrukte zu analysieren und dabei den 
Effekt des K lassenprofils herauszustellen. In Kapitel 8.4.6 wird das analytische V or- 
gehen sowie die für die einzelnen Analyseschritte verwendete Software beschrieben. 


8.4.1 Strukturgleichungsmodellierung 


In der sozialwissenschaftlichen Forschung sind zentrale Untersuchungsmerkmale 
meist nicht direkt beobachtbar. Im G egensatz zu den direkt messbaren (manifesten) 
Variablen (z.B. Alter, Körpergröße sowie Indikatorvariablen für latente K onstrukte) 
müssen die latenten Variablen stattdessen durch mehrere Indikatoren entsprechend 
operationalisiert werden (Bortz & Döring, 2006). Im sogenannten M essmodd! wird 
das Zusammenhangsmuster zwischen den manifesten Variablen (Indikatorvariab- 
len) und den latenten Variablen untersucht und damit die theoretisch angenom- 
mene faktorielle Struktur geprüft. Kann das Messmodell entsprechend identifiziert 
werden, wird in einem zweiten Schritt das Strukturmodell aufgestellt, das die Bezie- 
hung zwischen den latenten Variablen spezifiziert. Die Verknupfung von Mess- und 
Strukturmodellen wird auch als Strukturgeichungsmodalierung (Structural Equation 
Modeling; SEM) bezeichnet (Christ & Schlüter, 2012; Wang & Wang, 2020). Mittels 
der Strukturgleichungsmodellierung können folglich sowohl theoretische Annah- 
men hinsichtlich der Messbeziehungen (Messmodell) als auch der strukturellen Be- 
ziehungen latenter Variablen (Strukturmodell) unter entsprechender Berücksichti- 
gung von Messfehlern geprüft werden (vgl. Kline, 2010; Wang & Wang, 2020). 
Strukturgleichungsmodelle bieten außerdem diverse methodische Vorteile: Neben 
der simultanen Schätzung mehrerer abhängiger Variablen können sowohl direkte 
als auch indirekte Effekte modelliert und die Modellgüte der Mess- beziehungsweise 
Strukturmodelle anhand entsprechender Fit-Indizes beurteilt werden (vgl. Kapitel 
8.4.2). Darüber hinaus können im Strukturgleichungsansatz Messinvarianzannah- 
men im Längsschnitt oder im Mehrgruppenvergleich berücksichtigt werden (vgl. 
Kapitel 8.4.4). 
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Die Strukturgleichungsmodellierung basiert auf der Analyse einer K ovarianz- 
oder K orrelationsmatrix und lässt sich im Grundsatz mit folgenden drei G leichun- 
gen beschreiben: 


n= By +T24+2 (8.01) 
Y= Ay nte (8.02) 
X=NyE&t (8.03) 


Die erste Gleichung (8.01) definiert das Strukturmodell, die zweite Gleichung (8.02) 
das Messmodell der abhängigen Variablen und die dritte Gleichung (8.03) das Mess- 
modell der unabhängigen Variablen. D abei bezeichnet n die latente abhängige Va- 
riable und & die latente unabhängige Variable. B und r stehen für die K oeffizien- 
tenmatrix der latenten abhängigen beziehungsweise unabhängigen Variablen und 
bilden die Effekte der abhängigen Variablen auf andere abhängige Variablen (B) 
beziehungsweise die Effekte der unabhängigen auf die abhängigen Variablen (T) ab. 
¢ bezeichnet den Residualvektor. D ie zweite (8.02) und dritte G leichung (8.03) dient 
zur Spezifizierung der Messmodelle der latenten Variablen durch die beobachten 
manifesten Variablen. D abei werden die beobachteten abhängigen Variablen Y be- 
ziehungsweise unabhängigen Variablen X uber die Faktorladungen A mit den laten- 
ten Variablen 7 beziehungsweise £ verbunden. © und 8 sind die Messfehler der ma- 
nifesten Variablen Y und X (Wang & Wang, 2020). 

Zur Beurteilung der analysierten Mess- beziehungsweise Strukturmodelle kann 
auf eine Vielzahl unterschiedlicher Modellgutekriterien (Fit-Indizes) zuruckgegrif- 
fen werden, die im Folgenden näher beschrieben werden. 


8.4.2 Model-Fit 


Für die Beurteilung der Modellgüte wird die Passung zwischen einem Mess- bezie- 
hungsweise Strukturmodell und den verwendeten D aten geprüft. Eine gute Modell- 
D aten-Passung (auch als Model-Fit bezeichnet) besteht folglich, wenn sich die im 
Modell spezifizierte V arianz-K ovarianz-Matrix nicht signifikant von der K ovarianz- 
matrix der beobachteten D aten unterscheidet. Ist dies der Fall, so kann angenom- 
men werden, dass die im Modell theoretisch angenommenen Beziehungen zwi- 
schen den Variablen tatsächlich in den D aten zu finden sind. Zur Bestimmung der 
Modellgute haben sich folgende Fit-Indizes in der Forschungsliteratur etabliert (vgl. 
Kline, 2010; Wang & Wang, 2020): 
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x-Teststatistik 


Der y2-Test ist eines der grundlegendsten und ältesten Kriterien für die Überprü- 
fung der Modellgüte und wird nach folgender Gleichung berechnet: 


2 = fy (N - 1) (8.04) 


Dabei steht fv, für das Minimum der Fitfunktion des spezifizierten Modells und N 
fur die Stichprobengröße (Wang & Wang, 2020). Wird der y2-Wert signifikant, so 
muss die Nullhypothese abgelehnt werden, da keine Ubereinstimmung zwischen 
der im Modell spezifizierten K ovarianzmatrix und der K ovarianzmatrix in der Po- 
pulation gefunden werden kann und das Modell demnach die Daten nur ungenü- 
gend widerspiegelt (Christ & Schluter, 2012). Ein y2-Wert von null zeigt einen per- 
fekten Model-Fit an, während hohe y2-Werte hingegen fur einen schlechteren Mo- 
del-Fit stehen. Im Modellvergleich (z.B. im Rahmen von Messinvarianzanalysen) 
sind nicht signifikante y2Werte ein Zeichen dafür, dass sich die beiden Modelle 
nicht signifikant voneinander unterscheiden. 

Wang und Wang (2020) weisen darauf hin, dass der y2-Test nur mit Einschran- 
kungen zur Modellevaluation eingesetzt werden kann, da der y2-Test stark abhängig 
von der Stichprobengro fe ist (vgl. Svetina et al., 2020). Auch Christ und Schlüter 
(2012) sowie Kline (2010) betonen einerseits die Limitationen bei der Interpretation 
des y2-Tests, verweisen anderseits aber auch auf die anhaltende Popularität der y2- 
Teststatistik für den Vergleich unterschiedlich spezifizierter Modelle (z.B. im Rah- 
men von Messinvarianzanalysen) mittels des x2-D ifferenztests. 

Da unter Verwendung des WLSMV-Schatzers die Differenz der y2-Werte 
zweier verschachtelter Modelle (z.B. konfigurale vs. metrische Messinvarianz) nicht 
der y2-V erteilung entspricht, kann für den WLSMV -Schätzer nicht derin M plus 7.11 
standardmäßig implementierte y2-Differenztest verwendet werden. Stattdessen 
wird für den Vergleich verschiedener Messinvarianzmodelle die in Mplus 7.11 im- 
plementierte DIFFTEST-Option genutzt, um den y2-Differenztest entsprechend 
adäquat zu berechnen (Asparouhov & Muthen, 2006). Für einen korrekt geschätz- 
ten y2-Differenztest wird in einem zweistufigen Verfahren das HO-Analysemodell 
mit einem weniger restriktiveren H1-Alternativmodell, in dem das HO-Modell ver- 
schachtelt ist, verglichen. Im ersten Schritt wird das weniger restriktivere H1-Modell 
geschätzt und die benötigten Ableitungen in einer externen .dat-D atei gespeichert. 
Anschließend wird im zweiten Schritt das restriktivere H0-Modell geschätzt und der 
x2-Differenztest unter Berücksichtigung der Ableitungen aus beiden Modellen be- 
rechnet (Muthen & Muthén, 2012). Unter Verwendung des WLSMV wird der y2- 
Differenztest folgendermaßen berechnet: 


Aye omy ZN Xm x (Fowis(A)- Fowis(A)) +1 (8.05) 
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D abei nähern sich mittels der Parameter m und | der Mittelwert und die Varianz von 
Ay2wismv der x2-Verteilungan, wobei die Freiheitsgrade (df) der Differenz der An- 
zahl der Parameter zwischen Modell A und Modell B entsprechen. F pwis() und 
F pwis(@) entsprechen den Anpassungsfunktionen der Modelle A und B, sind aber 
nicht mit der y2-V erteilung der beiden Modelle gleichzusetzen (Chen et al., 2020). 

Unter Verwendung des WLSMV -Schätzers kann es im Rahmen der y2-Teststa- 
tistik vermehrt zu Fehlern 1. Art kommen und damit insbesondere in kleineren 
Stichproben tendenziell eine Ablehnung des Modells bedingen (Li, 2016a). Die y- 
Teststatistik wird daher nur unter V orbehalt als Modellgütekriterium zur Beurtei- 
lung von Strukturgleichungsmodellen herangezogen, um Fehlinterpretationen zu 
vermeiden (Wang & Wang, 2020). Für die Analyse von Strukturgleichungsmodellen 
kann ergänzend auf eine Vielzahl alternativer Modellgütekriterien zurückgegriffen 
werden, die im Folgenden vorgestellt werden. 


CFI und TLI 


Neben dem C omparative-Fit-Index (CFI; Bentler, 1990) gehört auch der T uck er-L ewis- 
Inde (TLI; Tucker & Lewis, 1973) zu den inkrementellen Fit-Indizes. Sowohl der 
CFI als auch der TLI vergleichen die D atenpassung des spezifizierten Modells mit 
der D atenpassung eines Unabhangigkeitsmodells (Null-Modells), in dem angenom- 
men wird, dass zwischen den manifesten Variablen keine Zusammenhange (d.h. 
Kovarianzen) bestehen (Christ & Schlüter, 2012; Geiser, 2010; Wang & Wang, 
2020). 

CFI und TLI sind normiert und konnen Werte zwischen null und eins anneh- 
men, wobei ein hoherer Wert eine bessere Modell-D aten-Passung anzeigt (Christ & 
Schlüter, 2012; Geiser, 2010). Nach Hu und Bentler (1999) kann bei CFI- und TLI- 
Werten von mindestens > .90 (idealerweise aber von > .95) von einem guten Mo- 
del-Fit ausgegangen werden (vgl. Little, 2013). 

Die Berechnung des CFI basiert auf dem non-centrality parameter d (? - df), wobei 
df die Freiheitsgrade des Modells anzeigen. Der CFI wird folgendermaßen be- 
stimmt: 


CFI = Anull — Ospeified (8.06) 


Anull 


dwi bezeichnet den non-centrality parameter des Null-Modells 
daite bezeichnet den non-centrality parameter des spezifizierten Modells 
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Im Falle einer idealen Passung zwischen den Daten und dem spezifizierten Modell 
ist dife nahe null und damit der CFI = 1. Der CFI eignet sich auch für kleine 
Stichprobengrößen (Wang & Wang, 2020). 

Im Gegensatz zum CFI wird bei der Berechnung des TLI die Komplexität des 
Modells über die Freiheitsgrade (df) berücksichtigt. Sparsamere Modelle werden da- 
bei mit einem höheren TLI belohnt. Im direkten Vergleich zum CFI fällt der TLI 
meist etwas niedriger aus. Der TLI wird nach folgender Gleichung bestimmt: 


T LI = ( dhul Uspecfied 


null _ 1) 
( dhul 


X null 2 =) 
(8.07) 


4 specified 
df ecified 

Freiheitsgraden (df) des Null-Modells beziehungsweise des spezifizierten Modells 
(Wang & Wang, 2020). 

Im Rahmen von Messinvarianzanalysen sollten im Modellvergleich nach Chen 
(2007) sowie Cheung und Rensvold (2002) die V eranderungen des CFI (ACFI) nicht 
größer als .010 sein, um Messinvarianz zu bestätigen. In Abhängigkeit der jeweiligen 
Substichproben sollte im Mehrgruppen-CFA-Ansatz außerdem der ACFI < .010 
und der ARMSEA < .015 sein, wenn die Substichprobengröße mindestens n = 300 
Personen beträgt. Für Substichproben kleiner alsn = 300 Personen empfiehlt Chen 
(2007) ACFI < .005 und ARMSEA < .010 zuzulassen, um Messinvarianz zwischen 
den Gruppen zu bestätigen. 


und beschreiben das Verhältnis zwischen der x2-Teststatistik und den 


RMSEA 


Neben dem CFI und dem TLI ist der Root Mean Square of A pproximation (RMSEA; 
Steiger, 1998) einer der Fit-Indizes, der am häufigsten zur Beurteilung der Modell- 
gute genutzt wird. Der RMSEA wird auch als „badness-of-fit-index“ (Christ & 
Schlüter, 2012, S. 39) bezeichnet, da dieser angibt, wie groß die Abweichung zwi- 
schen dem spezifizierten Modell und der Grundgesamtheit ist. Kleinere RMSEA- 
Werte kennzeichnen folglich einen besseren Model-Fit. Die Berechnung des 
RMSEA erfolgt auf G rundlage des sogenannten non-centrality parameters. Zudem wird 
die Stichprobengröße reskaliert, wie der Term (y*;- df) / N) zeigt. Dem RMSEA 
liegt folgende Gleichung zugrunde: 


RMSEA = je m (Ca (8.08) 
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Der Wertebereich des RMSEA liegt zwischen null und eins, wobei ein RMSEA- 
Wert von null einer perfekten Passung zwischen spezifiziertem Modell und der 
Grundgesamtheit entspricht. Der RMSEA-Wert sollte idealerweise < .05 sein, um 
einen guten Model-Fit anzuzeigen. RMSEA-Werte < .08 werden als zufriedenstel- 
lend bewertet (Wang & Wang, 2020). Hu und Bentler (1999) empfehlen einen 
RMSEA-Wert von < .06 als C utoff-Kriterium. 


SRMR 


Ein weiterer Indikator zur Beurteilung der Modellgute ist der Standardized Root M ean 
Square Residual (SRMR). D er SRMR „ist ein standardisiertes Maß zur G esamtbewer- 
tung der Residuen (Stichprobenkennwerte minus modellimplizierte Kennwerte)“ 
(Geiser, 2010, S. 61). Die Verwendung des für ordinale Daten robusten WLSMV- 
Schätzers schließt die Berechnung des SRMR in Mplus 7.11 (Muthen & Muthen, 
2012) jedoch aus. Für die Beurteilung der Modellgüte der analysierten Mess- bezie- 
hungsweise Strukturmodelle werden folglich der y2-Test, CFI, TLI und RMSEA als 
Fit-Indizes genutzt. 


8.4.3 Konfirmatorische Faktorenanalyse 


Wie in Kapitel 8.4.1 beschrieben, werden im Rahmen der Strukturgleichungsmo- 
dellierung in einem ersten Schritt zunächst die sogenannten Messmodelle spezifi- 
ziert, in denen das Zusammenhangsmuster zwischen den manifesten Variablen und 
den latenten Variablen modelliert wird. Um die theoretisch hergeleitete faktorielle 
Struktur, das heißt neben der Anzahl der latenten Variablen auch das spezifische 
Ladungsmuster der Indikatoren (manifesten Variablen) auf die latenten K onstrukte 
empirisch zu überprüfen, wird die k onfirmatorische F ak tormanalyse (Confirmatory Fac- 
tor Analysis; CFA) genutzt. D as im Rahmen der konfirmatorischen Faktorenanalyse 
definierte Messmodell gibt Aufschluss daruber, durch welche latenten Variablen die 
Varianz und Kovarianz der manifesten Variablen erklart werden kann (Wang & 
Wang, 2020). Auf Basis der theoretischen Annahmen aus dem Messmodell konnen 
die entsprechenden Modellparameter geschätzt und anhand verschiedener G ütekri- 
terien (Fit-Indizes) der sogenannte Model-Fit, das heißt die Passung zwischen dem 
Messmodell und den Daten, überprüft werden (Christ & Schlüter, 2012). Die kon- 
firmatorische Faktorenanalyse wird anhand folgender Gleichung berechnet: 


va G=l.,n (8.09) 


Wobei x; die Indikatorvariablen, 4 die Faktorladungen, &die latente Variable und å 
den Messfehler darstellen (Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 2018). 
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Abbildung 8.02: Messmodell - konfirmatorische Faktorenanalyse 


Wang & Wang, 2020, Abbildung 1.2(a), modifiziert 


Wie Abbildung 8.02 zeigt, stellen die Faktorladungen 4; die Verbindung zwischen 
den manifesten Variablen x; und den latenten Variablen “her. ® steht für die K ova- 
rianz zwischen den latenten Variablen. Ist © = 0, so sind die latenten Variablen 
unkorreliert (Wang & Wang, 2020). Für die Berechnung von konfirmatorischen 
Faktorenanalysen mit ordinalen Indikatoren sind einige Besonderheiten zu beach- 
ten. Diese werden im folgenden Abschnitt näher beleuchtet. 


CFA -M odallemit ordinalen Indik atoren 


Wie in Kapitel 8.2 beschrieben, stellen ordinal-kategoriale Indikatoren besondere 
Anforderungen an die verwendeten Analyseverfahren, insbesondere wenn Likert- 
Skalen mit weniger als fünf Antwortkategorien vorliegen und das Skalenniveau ada- 
quat berücksichtigt werden soll (Rhemtulla et al., 2012; Wang & Wang, 2020). Unter 
Verwendung des WLSMV -Schätzers wird die Beziehung zwischen den Indikator- 
variablen und den Faktoren über eine Probit-Regression geschätzt (Muthen & 
Muthen, 2012). Die Berechnung von CFA-Modellen mit ordinalen Indikatoren er- 
folgt in einem mehrstufigen Verfahren. In einem ersten Schritt werden die Schwel- 
lenwerte der ordinalen Variablen unter Verwendung des Maximum Likelihood ge- 
schätzt. Anschließend werden die latenten Korrelationen geschätzt - im Falle von 
rein ordinalen Indikatoren sind diese als Polychoric-C orrdations zu bezeichnen. D rit- 
tens wird die asymptotische V arianz-K ovarianz- Matrix der latenten Korrelationen 
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geschätzt. Viertens wird die inverse V arianz-K ovarianz-Matrix als Gewichtung des 
W eighted L east Squares (WLS)-Schatzers (bzw. des WLSMV-Schatzers) zur Bestim- 
mung der Parameter genutzt (Wang & Wang, 2020). Diese vier Schritte werden in 
Mplus 7.11 (Muthén & Muthen, 2012) automatisch umgesetzt, sofern das ordinale 
Skalenniveau entsprechend im V ariableC ommand definiert wurde. 

Für die vorliegenden Analysen werden jeweils für die zentralen latenten Kon- 
strukte (domänenspezifisches Fach- und Sachinteresse sowie domanenspezifisches 
Fähigkeitsselbstkonzept) konfirmatorische Faktorenanalysen unter Berücksichti- 
gung des ordinalen Skalenniveaus und unter Verwendung des WLSMV -Schätzers 
berechnet, um die faktorielle Validität der verwendeten K onstrukte zu prüfen. D a- 
bei wird die Analysestichprobe (s. Kapitel 8.1.1) verwendet und die CFA-Modelle 
für die drei Messzeitpunkte berechnet. In einem zweiten Schritt wird anschließend 
die Vergleichbarkeit der zentralen K onstrukte zwischen den verschiedenen Subpo- 
pulationen (musikalische bzw. naturwissenschaftliche Profilklassen und V ergleichs- 
klassen ohne Profil) sowie in der längsschnittlichen Betrachtung im Rahmen von 
Messinvarianzanalysen geprüft. Das Verfahren der Messinvarianztestung wird im 
nächsten K apitel ebenfalls unter besonderer Berücksichtigung des ordinalen D aten- 
niveaus näher beschrieben. Dabei werden zum einen verschiedene methodische 
Ansätze zur Prüfung von Messäquivalenz gegenübergestellt und zum anderen Un- 
terschiede in den methodischen Herangehensweisen zwischen Messinvarianztes- 
tungen mit ordinal-kategorialen Daten und mit kontinuierlichen Daten herausge- 
stellt. 


8.4.4 Messinvarianz 


Fragen der Vergleichbarkeit und damit der Messinvarianz (synonym auch als Mess- 
äquivalenz bezeichnet) sind immer dann von Bedeutung, wenn unterschiedliche 
Kontextbedingungen (z.B. Kulturen, Länder, Gruppenzugehörigkeit, Messzeit- 
raum, Alter, Geschlecht) die untersuchten Zusammenhänge zwischen den latenten 
Variablen und deren Indikatoren beeinflussen können. D aher wird Messinvarianz 
insbesondere auch in der Tradition der interkulturellen Forschung (Rippl & Seipel, 
2015), im Kontext der international vergleichenden Large-Scale Assessments (vgl. 
u.a. He, Buchholz & Klieme, 2017; Rutkowski & Svetina, 2014, 2017; Schulte, 
Nonte & Schwippert, 2013) sowie unter Aspekten der K onstruktstabilität im Rah- 
men von Längsschnittanalysen diskutiert (Meredith & Hom, 2001; Widaman, 
Ferrer & Conger, 2010; Wirth, 2008). 

Um Unterschiede zwischen Gruppen sowie Entwicklungsverlaufe über die Zeit 
abbilden zu können, wird eine Vergleichbarkeit der verwendeten K onstrukte zwi- 
schen diesen Gruppen beziehungsweise über die Zeit vorausgesetzt (Liu et al., 
2017). Dahinter steht die Annahme, dass die eingesetzten Messinstrumente in un- 
terschiedlichen Subpopulationen ebenso wie im Zeitverlauf invariant sind. Feh- 
lende Messinvarianz kann zu einer Verzerrung der Ergebnisse führen und damit 
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Fehlinterpretationen bedingen, da unklar bleibt, ob es sich bei den Beobachtungen 
um systematische Unterschiede oder aber methodische Artefakte handelt (Liu et al., 
2017; Rippl & Seipel, 1997; Temme & Hildebrandt, 2009). 

Die eingesetzten Messinstrumente sollten sich sowohl hinsichtlich der zugrun- 
deliegenden theoretischen Überlegungen (K onstruktäquivalenz) und ihrer O perati- 
onalisierung (operationale A quivalenz) als auch hinsichtlich des verwendeten Mess- 
modells (Messäquivalenz oder auch Messinvarianz) nicht unterscheiden (Schulte et 
al., 2013). 

Konstruk täquivalaz ist gegeben, wenn sich die K onstrukte in ihrer inhaltlichen 
Bedeutung nicht zwischen den Untersuchungsgruppen oder Messzeitpunkten un- 
terscheiden. Von operationaler A quivalenz kann ausgegangen werden, wenn die O pe- 
rationalisierung der Konstrukte in allen Gruppen oder zu allen Messzeitpunkten 
vergleichbar ist, das heißt, jeweils die gleichen Indikatoren verwendet wurden (Rippl 
& Seipel, 1997; Schulte et al., 2013). 

M essinvarianz kann mittels verschiedener statistischer V erfahren geprüft werden. 
Neben dem sogenannten D ifferential Item Functioning (DIF), das im Kontext der Item 
Response Theory (IRT) zu verorten ist, hat sich die Verwendung von konfirmatorischen 
Faktormanalysm (Confirmatory Factor Analysis; CFA), die der Strukturgleichungs- 
modellierung zuzuordnen sind, etabliert. Zahlreiche Publikationen haben sich be- 
reits dem methodischen Vergleich beider Ansätze angenommen (s. u.a. Kim & 
Yoon, 2011; Meade & Lautenschlager, 2004; Nonte, Knigge & Stubbe, 2019; Pen- 
field & Lam, 2000; Schwab & Helm, 2015; Stark, Chernyshenko & Drasgow, 2006). 

Im G egensatz zum linearen CFA-Ansatz wird im alternativen DIF-Ansatz von 
einem logistischen, nicht zwingend linearen Zusammenhang zwischen dem Ant- 
wortverhalten der Befragten und dem latenten Konstrukt ausgegangen (N onte et 
al., 2019; Schwab & Helm, 2015). Im IRT-K ontext wird fehlende Messäquivalenz 
als D ifferent Fundioning bezeichnet. Tritt dies auf Itemebene auf, wird von D ifferential 
Item Fundioning (DIF) gesprochen (Stark et al., 2006). D ie Vorzüge des nicht linearen 
DIF-Ansatzes, die unter anderem in der Schätzung der Antwortkategorien (Schwel- 
lenwerte) liegen, lassen sich jedoch auch per CFA-Ansatz umsetzen, sofern das or- 
dinale Skalenniveau der Daten entsprechend berücksichtigt wird (vgl. u.a. Kim & 
Yoon, 2011). Nonte et al. (2019) weisen daher auf zahlreiche Vorteile des CFA- 
Ansatzes hin: Gegenüber des DIF-Ansatzes „[verfolgen] Messinvarianzanalysen im 
Rahmen von CFAs [... ] einen globaleren Ansatz, der eine Ausweitung der jeweili- 
gen Modelle im Rahmen des Strukturgleichungsansatzes ermöglicht und Beziehun- 
gen zwischen Faktoren zulässt“ (Nonte et al., 2019, S. 6). Für die Beurteilung der 
Modellgute kann mittels des CFA-Ansatzes zudem auf eine Vielzahl von Fit-Indizes 
(s. Kapitel 8.4.2) zurückgegriffen werden. Darüber hinaus bietet die CFA für die 
Messinvarianzprüfung im Mehrgruppenvergleich, das heißt der Messinvarianzprü- 
fung zwischen mehreren Substichproben, Vorteile gegenüber des IRT-Ansatzes, 
der hingegen „hinsichtlich Einzelitems oder einzelner Tests mehr psychometrische 
Informationen als CFAs [liefert]“ (Nonte et al., 2019, S. 6; vgl. Meade & Lauten- 
schlager, 2004). 
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Auf Grundlage der beschriebenen Vorteile des CFA-Ansatzes, insbesondere der 
Möglichkeit, die mittels CFAs spezifizierten Messmodelle im Rahmen der Struk- 
turgleichungsmodellierung zu erweitern und darüber hinaus die Beziehungen zwi- 
schen den Faktoren zu untersuchen, wird in der vorliegenden Arbeit der CFA-An- 
satz für die Messinvarianztestung genutzt. Da die Überprüfung der Messinvarianz 
die Grundlage für weiterführende Analysen bildet (zum Beispiel im Rahmen der 
Cross-Lagged-Panel-Modelle), bietet die Strukturgleichungsmodellierung, beste- 
hend aus Mess- und Strukturmodell (s. Kapitel 8.4.1), einen umfassenden und in- 
tegrierenden Ansatz und stellt somit ein geeignetes analytisches V orgehen dar. 

Im Folgenden werden zunächst die Grundlagen der Messinvarianzprüfung mit- 
tels des CFA-Ansatzes dargestellt und anschließend die Besonderheiten der Mess- 
invarianzprüfung fur ordinale Daten näher beleuchtet. D abei wird in einem ersten 
Schritt das Vorgehen einer Messinvarianztestung mit kontinuierlichen Indikatoren 
vorgestellt, um anschließend kontrastierend die nötigen Modellanpassungen für or- 
dinale D aten herausstellen zu können. 


E benen der M essinvarianz 


Für die Überprüfung von Messinvarianz bei kontinuierlichen Indikatoren identifi- 
zieren Widaman et al. (2010) auf Basis vorheriger Arbeiten von Jöreskog (1971), 
Meredith (1993) sowie Widaman und Reise (1997) vier Stufen faktorieller Invarianz 
zwischen Gruppen. Der Ansatz nach Widaman und Reise (1997) ist zudem auf die 
Messinvarianztestung für verschiedene Messzeitpunkte übertragbar. Die vier Stufen 
faktorieller Invarianz unterliegen einer hierarchischen Struktur und unterscheiden 
sich hinsichtlich der Restriktivität der Modellannahmen. 

Folgende vier Stufen werden nach Widaman et al. (2010) für die Messinvarianz- 
prüfung mit kontinuierlichen Indikatoren unterschieden: 


e DiekonfiquraleInvarianz (auch Basismodell genannt) ist die am wenigsten rest- 
riktive Form der Messinvarianz. Zwischen den Gruppen oder Messzeitpunk- 
ten besteht eine invariante Faktorstruktur, das heißt, die Anzahl der Faktoren 
und das Ladungsmuster (d.h. die Indikatoren pro Faktor) sind zwischen den 
Vergleichsgruppen oder über die Messzeitpunkte hinweg gleich. 

e Maetrische faktoridle Invarianz (auch schwache Invarianz genannt) ist gegenüber 
der konfiguralen Invarianz restriktiver und besteht, wenn zusätzlich zu den 
Grundannahmen der konfiguralen Invarianz auch die Faktorladungen zwi- 
schen den Gruppen beziehungsweise über die Messzeitpunkte invariant sind. 

e Skalare faktoridle Invarianz (auch strenge Invarianz genannt) wird angenom- 
men, wenn zusätzlich zu den Annahmen der konfiguralen sowie metrischen 
Invarianz (invariante Faktorladungen) keine Unterschiede in den Intercepts 
der manifesten Variablen zwischen den Gruppen oder Messzeitpunkten be- 
stehen. 
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e Strikte faktoridle V arianz prüft, ob zusätzlich zu den invarianten Faktorladun- 
gen und Intercepts auch die Residualvarianzen zwischen Gruppen bezie- 
hungsweise zwischen verschiedenen Messzeitpunkten invariant sind. 


Im Rahmen von konfirmatorischen Faktorenanalysen lassen sich die verschiedenen 
Messinvarianzebenen schrittweise prufen, indem die Messmodelle mit zunehmen- 
den Restriktionen spezifiziert und hinsichtlich moglicher Anderungen in den G ute- 
kriterien (x2-Test, y2-D ifferenztest sowie anhand absoluter sowie inkrementeller Fit- 
Indizes; s. Kapitel 8.4.2) geprüft werden. Als Voraussetzung für den Vergleich von 
latenten Mittelwerten zwischen verschiedenen Gruppen oder Messzeitpunkten gilt 
die Bestätigung von skalarer faktorieller Messinvarianz. Sollen hingegen vornehm- 
lich Beziehungen zwischen latenten Konstrukten untersucht werden, kann der 
Nachweis von metrischer Invarianz ausreichend sein (Brown, 2015; Christ & Schlü- 
ter, 2012). Svetina et al. (2020) sowie Meredith (1993) weisen zudem darauf hin, 
dass strikte faktorielle Invarianz in der Forschungspraxis nur selten nachgewiesen 
werden kann. 

Wie in Kapitel 8.2 beschrieben, kann die Annahme eines kontinuierlichen Ska- 
lenniveaus bei ordinalen D aten (z.B. Likert-Skalen mit vier oder fünf Antwortopti- 
onen) jedoch möglicherweise falsche Schlussfolgerungen implizieren (vgl. u.a. 
Lubke & Muthen, 2004; Svetina & Rutkowski, 2017; Svetina et al., 2020). Für die 
vorliegenden Analysen soll das ordinale Skalenniveau der D aten daher auch bei der 
Prüfung von Messinvarianz adäquat beachtet werden. Welche Modifikationen im 
analytischen Vorgehen durch die Berücksichtigung des ordinalen D atenniveaus bei 
der Prüfung von Messinvarianz zwischen verschiedenen Messzeitpunkten bezie- 
hungsweise unterschiedlichen Gruppen nötig sind, wird im Folgenden detailliert 
aufgeschlüsselt. 


Messinvarianz im Längsschnitt mit ordinalen Indik atoren 


Um Entwicklungen uber die Zeit abbilden zu konnen, wird vorausgesetzt, dass die 
jeweils betrachteten K onstrukte uber die verschiedenen Messzeitpunkte auch inva- 
riant gemessen werden. In Anlehnung an das von Liu et al. (2017) empfohlene Vor- 
gehen, wird fur die Prufung langsschnittlicher Messinvarianz mit ordinal-kategoria- 
len Indikatoren ein Modell entwickelt, das moglichst analog zu Modellen der Mess- 
invarianztestung mit kontinuierlichen Indikatoren (konfigurale, metrische, skalare 
und strikte Messinvarianz) aufgebaut ist (vgl. Meredith, 1993; Widaman et al., 2010). 
Entsprechend wird ebenfalls ein hierarchisches Modell entwickelt, dass mit jeweils 
zunehmenden Restriktionen vier Ebenen der Messinvarianz testet. Im (1) Basismo- 
dell (entspricht der konfiguralen Messinvarianz) wird geprüft, ob die gleiche Fak- 
torstruktur über die verschiedenen Messzeitpunkte angenommen werden kann, das 
heißt, neben der Anzahl der spezifizierten Faktoren auch die Indikatoren pro Fak- 
toren über die Zeit identisch sind. Weist das Basismodell einen guten Model-Fit auf, 
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werden die weiteren Stufen der (2) invarianten F ak torladungen (metrische Messinvari- 
anz), (3) invarianten T hresholds (skalare Messinvarianz) und (4) invarianten R esidualvari- 
anzen (strikte Messinvarianz) überprüft. Die folgenden Bedingungen dienen zur 
Identifizierung des (1) Basismodals: 

Zu Identifikationszwecken wird pro Faktor jeweils die erste Faktorladung auf 
eins fixiert und die übrigen Faktorladungen werden frei geschätzt. Pro Faktor dient 
die erste manifeste Variable folglich als Marker-V ariable. Für jeden Indikator wird 
außerdem jeweils der erste Schwellenwert (Threshold) zwischen den Messzeitpunk- 
ten gleichgesetzt sowie für die drei Marker-V ariablen der erste und zweite Schwel- 
lenwert über die Zeit fixiert. Für den ersten Messzeitpunkt wird der Faktormittel- 
wert auf null fixiert; die übrigen zwei Faktormittelwerte zu Messzeitpunkt zwei und 
drei werden frei geschätzt. Ebenfalls frei geschätzt werden die Faktorvarianzen über 
alle drei Messzeitpunkte. Für den ersten Messzeitpunkt werden die Residualvarian- 
zen der manifesten Variablen auf eins fixiert; die Residualvarianzen der Variablen 
des zweiten und dritten Messzeitpunkts können frei geschätzt werden. Durch die 
Autokorrelation der Residuen eines manifesten Indikators über die Zeit kann au- 
ßerdem die Korrelation zwischen den Messfehlern im Längsschnitt berücksichtigt 
werden. 

Im zweiten Schritt wird das Basismodell gegen das Modell der invarianten Fak- 
torladungen getestet. Zu den für das Basismodell aufgeführten Bedingungen wird eine 
zusätzliche Restriktion eingeführt: Es werden nun die Faktorladungen über die drei 
Messzeitpunkte fixiert. Für das dritte Modell der invarianten Thresholds werden zu- 
sätzlich zu den Faktorladungen auch die Schwellenwerte über die Messzeitpunkte 
konstant gehalten. Aquivalent zum Modell der strikten Messinvarianz für kontinu- 
ierliche D aten werden für die vierte Stufe der Messinvarianz mit ordinalen Daten 
(invariante R esidualvarianzen) zusätzlich zu den Faktorladungen und Schwellenwerte 
auch die Residualvarianzen über die drei Messzeitpunkte konstant gehalten (Liu et 
al., 2017). 

Die Messinvarianzanalysen werden fur die drei zentralen K onstrukte (Fach- und 
Sachinteresse sowie Fähigkeitsselbstkonzept) jeweils domänenspezifisch über die 
drei Messzeitpunkte modelliert. Dazu werden die jeweiligen Messmodelle mit zu- 
nehmenden Restriktionen spezifiziert und hinsichtlich möglicher Anderungen in 
den Gütekriterien (y2-Test, y2-Differenztest sowie anhand absoluter sowie inkre- 
menteller Fit-Indizes; s. Kapitel 8.4.2) geprüft (vgl. Chen, 2007; Cheung & Rens- 
vold, 2002). Die Mehrebenenstruktur der Daten wird mittels des in Mplus 7.11 im- 
plementierten Verfahrens für geclusterte Stichproben (type= complex) berücksich- 
tigt. Statt auf die DELTA-Parametrisierung, die standardmäßig in M plus 7.11 ver- 
wendet wird, wird auf die THETA-Parametrisierung zurückgegriffen, um die Resi- 
dualvarianzen der Parameter im vierten Schritt der Messinvarianzprüfung (strikte 
Messinvarianz) zwischen den Messzeitpunkten fixieren zu können. 
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Messinvarianz im G ruppenverglach mit ordinalen Indik atoren 


Obwohl sich ordinale Messinvarianzmodelle im Allgemeinen bereits gut etabliert 
haben (vgl. u.a. Joreskog, 1993; Millsap, 2011; Muthén & Asparouhov, 2002), sind 
diese fur den Mehrgruppenvergleich mit einer Reihe besonderer Anforderungen 
sowie vielfaltigen Empfehlungen zur konkreten methodischen Umsetzungen ver- 
bunden (Millsap & Yun-Tein, 2004; Svetina et al., 2020; Wu & Estabrook, 2016). 

Die verschiedenen Stufen der Messinvarianz lassen sich im Rahmen von mul- 
tiplen G ruppenvergleichen mittels konfirmatorischer Faktorenanalysen auch fur or- 
dinal-kategoriale Daten prüfen, indem schrittweise in der Modellierung der Mess- 
modelle verschiedene G leichheitsrestriktionen angenommen werden. Millsap und 
Yun-Tein (2004) empfehlen für die Prüfung von Messinvarianz zwischen Gruppen 
folgendes Vorgehen: Für den Mehrgruppenvergleich werden zunächst für jede Sub- 
stichprobe (Gruppe) separate Faktorladungen, Schwellenwerte (Thresholds) und 
V arianz-K ovarianz-Matrizen geschätzt. Konkret werden für die Schätzung des Ba 
sismodells: 


e die Faktorladungen in allen Gruppen frei geschätzt; mit Ausnahme der je- 
weils ersten Ladung pro Faktor, die auf eins fixiert wird (Marker-V ariable). 

e die Schwellenwerte der manifesten Variablen frei geschätzt; mit Ausnahme 
der Schwellenwerte der Marker-V ariablen sowie der jeweils der ersten Ant- 
wortkategorie, die zwischen den Gruppen fixiert werden. 

e die Faktormittelwerte in der ersten Gruppe auf null fixiert und in den übrigen 
Gruppen frei geschätzt. 

e die Residualvarianzen der manifesten Variablen in der ersten Gruppe auf eins 
fixiert, wahrend diese in den anderen G ruppen frei geschatzt werden. 

e die Faktorvarianzen in allen Gruppen frei geschätzt. 


Im zweiten Schritt (entspricht metrischer Messinvarianz) wird zunachst die Invari- 
anz der Faktorladungen zwischen den Gruppen getestet, indem zusatzlich zur be- 
reits fixierten ersten Faktorladung im Basismodell nun auch die ubrigen Faktorla- 
dungen zwischen den Gruppen fixiert werden. Die Faktormittelwerte der ersten 
Gruppe bleiben auf null fixiert und werden in den anderen G ruppen frei geschatzt. 
Auch für die Residualvarianzen bleibt die Fixierung in der ersten Gruppe bestehen, 
während diese in den übrigen G ruppen frei geschätzt werden. Die Faktorvarianzen 
bleiben in allen Gruppen unrestringiert. 

Im dritten Schritt (entspricht skalarer Messinvarianz) werden zusätzlich zu den 
Faktorladungen die Schwellenwerte (Thresholds) zwischen den Gruppen gleichge- 
setzt und im vierten Schritt (entspricht strikter Messinvarianz) schließlich die Resi- 
dualvarianzen zwischen den Gruppen fixiert (Millsap & Yun-Tein, 2004). 

Die Messinvarianzanalysen im Mehrgruppenvergleich werden für die drei zent- 
ralen K onstrukte jeweils domänenspezifisch unter Berücksichtigung der Mehrebe- 
nenstruktur (type = complex) sowie unter Verwendung derTHETA-Parametrisierung 
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berechnet. D azu werden die jeweiligen Messmodelle mit zunehmenden Restriktio- 
nen spezifiziert und hinsichtlich möglicher Anderungen in den Gütekriterien (y2- 
Test, y2-Differenztest sowie anhand absoluter sowie inkrementeller Fit-Indizes; s. 
Kapitel 8.4.2) verglichen. 


8.4.5 Cross-Lagged-Panel-Modelle 


Statistische Analysen von Paneldaten im Rahmen der Strukturgleichungsmodellie- 
rung können mittels verschiedener Ansätze durchgeführt werden. Neben latenten 
Wachstumskurvenmodellen haben sich insbesondere Cross-L agged-Pand-M odelle 
(CLP) etabliert, die zu den autoregressiven Modellen gehören (Newsom, 2015). In 
autoregressiven Modellen wird angenommen, dass Beobachtungen eines Attributs 
zu einem vorherigen Messzeitpunkt die Beobachtungen desselben Attributs zu ei- 
nem späteren Zeitpunkt vorhersagen können (autoregressive Beziehung). Zudem kon- 
nen vorherigen Beobachtungen anderer Merkmale die Beobachtungen des A ttributs 
zu einem späteren Zeitpunkt erklären (Cross-L agged-Beziehung; Christ & Schlüter, 
2012). Die Grundidee des Cross-Lagged-Panel-D esigns stammt von dem Soziolo- 
gen Paul Lazarsfeld (1940). 

Für die Modellierung von CLP-Modellen sind mindestens zwei, besser aber drei 
Messzeitpunkte nötig, um die Modell-Daten-Passung und damit die empirische 
Aussagekraft zu prüfen (Kühnel & Mays, 2019). Reinders (2006) formuliert fünf 
Grundannahmen, die bei der Modellierung und Interpretation von CLP-Modellen 
zu bedenken sind: 


e Z,ätgleiche Messung der V ariablen eines M esszaitpunkts: Die im CLP-Modell ver- 
wendeten Variablen sollten zu den jeweiligen Messzeitpunkten jeweils simul- 
tan erhoben werden. 

e TimeL ag: Dieim CLP-Modell verwendeten Variablen sollten in spezifischen, 
theoretisch begründbaren Messintervallen erhoben werden, sodass Aussagen 
über die untersuchten Zusammenhänge sich auf ebendiese Zeitspanne be- 
ziehen. 

e Konstante Merkmale vs. variable Merkmale: Da im Rahmen von CLP-Modellen 
längsschnittliche Veränderungen abgebildet werden sollen, können kon- 
stante, weitgehend unveränderbare Merkmale (wie z.B. das Geschlecht) nicht 
modelliert werden, da für Konstanten keine V arianzaufklärung der V erande- 
rung zu beobachten ist. 

e Rdiabilitat der Messung: Die Zuverlässigkeit der Messung muss sowohl für die 
einzelnen Messzeitpunkte als auch im Zeitverlauf sowie im Gruppenver- 
gleich gewährleistet sein, um sicherzustellen, dass es sich bei Veränderungen 
der Merkmale nicht um methodische Artefakte handelt. Um die Reliabilität 
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der Messung sicherzustellen, sollte die Messinvarianz aller verwendeten K on- 
strukte sowohl uber die Zeit als auch zwischen den Vergleichsgruppen ge- 
prüft werden (vgl. Kapitel 8.4.4). 

e Drittvariablen-E ffekte: Da die untersuchten Zusammenhänge zwischen Merk- 
malen stets nur Ausschnitte aller möglichen theoretischen Zusammenhänge 
darstellen, ist nicht auszuschließen, dass weitere Variablen mit den analysier- 
ten Merkmalen korrelieren und gegebenenfalls sogar erklärungsmächtiger für 
die untersuchten Zusammenhänge sind als die betrachteten Variablen im 
CLP-Modell. 


Die ersten vier Grundannahmen sind durch das D esign der Studie ProBiNi gegeben 
beziehungsweise werden in den CLP-Modellen entsprechend modelliert. Eventuelle 
Drittvariablen-Effekte werden bei der Interpretation der untersuchten CLP-Mo- 
delle diskutiert. 

Die Abbildung 8.03 veranschaulicht schematisch den Aufbau eines manifesten 
CLP-Modells von zwei Merkmalen (X und Y), die zu zwei Messzeitpunkten (X ı und 
Y3 zum ersten Messzeitpunkt sowie X, und Y4 zum zweiten Messzeitpunkt) beo- 
bachtet wurden. Die Variable X ı wurde wiederholt zu Messzeitpunkt zwei erhoben 
(X2). Entsprechendes gilt fur die Variable Y 4, die eine wiederholte Messung der Va- 
riable Y 3 darstellt. Uber die autoregressiven Pfade (Beziehung zwischen X ı und X» 

sowie zwischen Y 3 und Y4) wird die Stabilität eines Merkmals über die Zeit model- 
liert, da davon ausgegangen wird, dass die Messung eines Merkmals zum zweiten 
Messzeitpunkt durch die Ausprägung desselben Merkmals zum ersten Messzeit- 
punkt vorhergesagt werden kann (Kennzeichnung der autoregressiven Beziehungen 
821 und 843). Eine hohe Stabilität eines Merkmals über die Zeit (d.h. eine hohe Au- 
tokorrelation) geht mit einer geringen Veränderungsvarianz des Merkmals einher 
und bedingt daher, dass auch andere Merkmale nur in geringem Maße zur Aufklä- 
rung der Varianz des Merkmals beitragen können (Reinders, 2006). Die K ernele- 
mente der CLP-Modelle stellen die kreuzversetzen Beziehungen zwischen den ver- 
schiedenen Merkmalen (X und Y) zu unterschiedlichen Messzeitpunkten dar und 
geben Auskunft über die Längsschnittbeziehung zwischen den verschiedenen 
Merkmalen. D ie Zusammenhänge zwischen Y 4 und X ı und sowie zwischen X 2 und 
Y3 werden als Cross-Lagged-Beziehungen (oder Kreuzpfade) bezeichnet (K enn- 
zeichnung 841 und £23). Anhand einzelner signifikanter K reuzpfade kann eine in- 
haltliche Interpretation der längsschnittlichen Beziehung zwischen den jeweiligen 
Merkmalen herausgestellt werden. Wäre beispielsweise der Pfad ß.ı signifikant, der 
Pfad 823 aber nicht signifikant, so ließe sich daraus ableiten, dass Y 4 mit X ı assoziiert 
ist, X2und Y jedoch in keinem statistisch bedeutsamen Zusammenhang stehen. Ist 
hingegen keiner der modellierten Cross-Lagged-Effekte signifikant (oder sind alle 
K reuzpfade signifikant), so können inhaltliche Aussagen zur längsschnittlichen Zu- 
sammenhangsstruktur anhand der internen Relation der Cross-Lagged-Beziehun- 
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gen abgeleitet werden (bspw. Ba: fällt substanziell höher aus als 823), sofern entspre- 
chend standardisierte Werte zur Interpretation genutzt werden (Newsom, 2015; 
Reinders, 2006). Neben den autoregressiven und den Cross-Lagged-Beziehungen 
wird zwischen den Merkmalen eines Messzeitpunkts (X ı und Y3 sowie X2 und Y 4) 
ein wechselseitiger Zusammenhang kontrolliert (w13). w13 ist demnach die K ovari- 
anz zwischen den zwei unabhängigen Variablen X ı und Y 3. w24 gibt die K ovarianz 
der Messfehler ¢2 und ¢4 der abhängigen Variablen X 2 und Y4 an (Newsom, 2015). 


Abbildung 8.03: Bivariates manifestes Cross-Lagged-Panel-Modell mit zwei Mess- 
zeitpunkten 


Wo4 


Newsom, 2015, Abbildung 5.1, modifiziert 


Die Beziehungen zwischen X 1, X2, Y 3 und Yakönnen mittels folgender Gleichungen 
beschrieben werden, die zwei Regressionsmodellen entsprechen (N ewsom, 2015): 


Xo = Poy Xı t Pog Y3 F 9 (8.10) 


Y4 = g Y3 t Bu X1 + % (8.11) 


CLP-Modelle können sowohl manifest als auch latent modelliert werden. Werden 
latente Variablen mit mehreren manifesten Indikatorvariablen verwendet, können 
Messfehler entsprechend berücksichtigt und somit die autoregressiven und Cross- 
Lagged-Beziehungen genauer geschätzt werden. Mittels der latenten Modellierung 
kann außerdem die Messinvarianz der K onstrukte im Längsschnitt sowie im Multi- 
gruppenvergleich kontrolliert werden (s. Kapitel 8.4.4). Latente CLP-Modelle erlau- 
ben es darüber hinaus, mögliche Messfehlerverzerrungen in der Schätzung der au- 
toregressiven und Cross-Lagged-Beziehungen zu vermeiden, in dem die K orrela- 
tion der Messfehler eines Indikators über die verschiedenen Messzeitpunkte model- 
liert wird (Christ & Schlüter, 2012; Newsom, 2015). Die Nichtbeachtung der Auto- 
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korrelation der Indikatorresiduen kann zu einer Verzerrung der Stabilitatsannah- 
men eines K onstrukts fuhren sowie schlechtere Werte in den Modellgutekriterien 
bedingen und damit gegebenenfalls zur Ablehnung des jeweiligen Modells fuhren 
(Christ & Schluter, 2012). 

Die Abbildung 8.04 zeigt den schematischen Aufbau eines latent modellierten 
CLP-Modells mit zwei latenten Faktoren (nı und n3), die zum zweiten Messzeit- 
punkt wiederholt (n2 und n4) und jeweils anhand von vier manifesten Indikatoren 
(yx) gemessen werden. 


Abbildung 8.04: Bivariates latentes Cross-Lagged-Panel-Modell mit zwei Messzeit- 
punkten 


£ £ & £4 Es E6 & Eg 
Ai % A Ng dy dg Na 


Newsom, 2015, Abbildung 5.2, modifiziert 

Anmerkung: nz stellt eine wiederholte Messung desselben K onstrukts nı zum zweiten Messzeit- 
punkts dar und na stellt eine wiederholte Messung desselben K onstrukts n3 zum zweiten Messzeit- 
punkts dar. 


D abei stehen n2und v4 für die zwei latenten Variablen des zweiten Messzeitpunkts, 
die jeweils über die autoregressiven Pfade 821 und 843 mit den latenten Variablen 
des jeweils gleichen K onstrukts des ersten Messzeitpunkts (nı und n3) verbunden 
sind. 823 und 4: stehen fur die Cross-Lagged-Beziehungen zwischen den latenten 
Variablen 72 und 73 beziehungsweise n4 und 71. 
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Die autoregressiven und Cross-Lagged-Beziehungen zwischen den latenten V a- 
riablen konnen anhand folgender Strukturgleichungen beschrieben werden: 


Ny = fuh t fah te (8.12) 


Ng = Asht Bay + g (8.13) 


Fur die latenten Variablen eines K onstrukts (nı und n2 bzw. 73 und ya) werden in- 
variante Faktorladungen zwischen den beiden Messzeitpunkten angenommen (met- 
rische Messinvarianz; s. Bezeichnung der àx in Abbildung 8.04; Newsom, 2015). 
Zusatzlich können für die Prüfung skalarer Messinvarianz die Schwellenwerte (un- 
ter Berucksichtigung der ordinalen D atenstruktur; ansonsten der Intercepts) eines 
K.onstrukts im Längsschnitt (und gegebenenfalls G ruppenvergleich) fixiert werden. 
Ebenfalls modelliert werden die Autokorrelationen der Indikatorresiduen (ex) eines 
Konstrukts über die Zeit, um Verzerrungen in den Stabilitatsannahmen zu vermei- 
den (Newsom, 2015). 


8.4.6 Software und analytisches Vorgehen 


Für die D atenaufbereitung (Bildung der Analysestichprobe (s. Kapitel 8.1.1), Reko- 
dierung der Variablen sowie Erzeugung des .dat-files zum Einlesen der Daten in 
Mplus 7.11; Muthen & Muthen, 2012) wurde die Software SPSS 27 (IBM Corp, 
2021) genutzt. Darüber hinaus wurden die deskriptiven Analysen zur Beschreibung 
der Gesamt- und Analysestichprobe (s. Kapitel 8.1.1) sowie die Berechnung der 
Itemkennwerte zur Vorstellung der Erhebungsinstrumente (s. Kapitel 8.1.2) in 
SPSS 27 durchgeführt. Ebenfalls in SPSS 27 analysiert wurden die Mittelwertver- 
gleiche zur Darstellung der deskriptiven Befunde des durchschnittlichen domänen- 
spezifischen Fach- und Sachinteresses sowie des Fähigkeitsselbstkonzepts zu den 
drei Messzeitpunkten sowie zwischen den Profilklassen und deren Parallelklassen 
ohne Profil (s. Kapitel 9.2). 

Die Strukturgleichungsmodellierung wurde in Mplus 7.11 (Muthen & Muthen, 
2012) umgesetzt. Zunächst wurde die K onstruktvalidität und die Messinvarianz der 
für diese Arbeit zentralen Erhebungsinstrumente im Längsschnitt sowie im Mehr- 
gruppenvergleich im Rahmen von konfirmatorischen Faktorenanalysen untersucht 
(s. Kapitel 9.1). Daran anknüpfend wurde die längsschnittliche Beziehungsstruktur 
zwischen dem Interesse (Fach- bzw. Sachinteresse) und dem domänenspezifischen 
Fähigkeitsselbstkonzept anhand von latenten Cross-Lagged-Panel-Modellen (CLP) 
umgesetzt (s. Kapitel 9.3). 
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Fur die konfirmatorischen Faktorenanalysen, Messinvarianzanalysen im Langs- 
schnitt und im Multigruppenvergleich sowie die latenten Cross-Lagged-Panel-Mo- 
delle wurde der fur ordinale D aten besonders robuste WLSMV-Schatzer (Li, 2016a) 
verwendet und die Mehrebenenstruktur der Daten mittels des in Mplus 7.11 
(Muthen & Muthen, 2012) implementierten Verfahrens für geclusterte Stichproben 
(type = complex ) berücksichtigt. 


9 Empirische Analysen 


Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der empirischen Analysen in der Rei- 
henfolge der in Kapitel 7 formulierten Forschungsfragen vorgestellt. Zunächst wer- 
den die sechs zentralen Konstrukte des naturwissenschaftlichen sowie musikali- 
schen Fach- und Sachinteresses sowie des fachspezifischen Fähigkeitsselbstkon- 
zepts hinsichtlich ihrer Faktorenstruktur geprüft (Kapitel 9.1.1) und anschließend 
mittels Messinvarianzanalysen die Vergleichbarkeit der Konstrukte im Längsschnitt 
sowie im Multigruppenvergleich bestätigt (Kapitel 9.1.2 und 9.1.3). Unter Annahme 
entsprechender Messinvarianz können anschließend deskriptive Befunde zur Ent- 
wicklung des durchschnittlichen domänenspezifischen Fach- und Sachinteresses 
sowie des Fähigkeitsselbstkonzepts präsentiert und dabei Unterschiede zwischen 
den MINT- und Musik-K lassen sowie deren Parallelklassen ohne Profil beleuchtet 
werden (K apitel 9.2). Die Ergebnisse der latenten Cross-Lagged-Panel-Modelle ge- 
ben Aufschluss über die langsschnittliche Stabilität sowie die Zusammenhänge des 
Fach- beziehungsweise Sachinteresses und des Fähigkeitsselbstkonzepts. Die Mo- 
delle werden für die beiden Domänen Musik und Naturwissenschaften getrennt 
spezifiziert und zunächst für die Gesamtstichprobe berichtet (Kapitel 9.3.1 und 
9.3.2). Durch die anschließende getrennte Modellierung für die Profilklassen und 
die Klassen ohne Profil kann der Effekt des jeweiligen K lassenprofils auf die Langs- 
schnittbeziehung der K onstrukte herausgestellt werden (Kapitel 9.3.3 und 9.3.4). 
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9,1 Die Konstrukte: Fach- und Sachinteresse sowie 
Fahigkeitsselbstkonzept 


9.1.1 Überprüfung der Faktorenstruktur 


Bezugnehmend auf die erste Forschungsfrage wird die K onstruktvaliditat der zent- 
ralen Messinstrumente zur Erfassung des domänenspezifischen Fach- und Sachin- 
teresses sowie des domänenspezifischen Fähigkeitsselbstkonzepts mittels konfir- 
matorischer Faktorenanalysen unter Verwendung des robusten WLSMV-Schatzers 
(Li, 2016a) sowie unter Berücksichtigung der Mehrebenenstruktur in M plus 7.11 
(Muthen & Muthen, 2012) statistisch geprüft. G etrennt nach den Domänen Musik 
und Naturwissenschaften wird pro Messzeitpunkt ein latenter Faktor des jeweiligen 
Konstrukts (Fach- und Sachinteresse sowie Fähigkeitsselbstkonzept) spezifiziert. 
Die drei Faktorenmodelle eines domänenspezifischen K onstrukts werden simultan 
geschätzt und die Modellgüte der Messmodelle anhand der Fit-Indizes CFI, TLI 
und RMSEA beurteilt. 


Tabelle 9.01: Model-Fit der konfirmatorischen Faktorenanalysen der zentralen 
Konstrukte in den Domänen Musik und Naturwissenschaften 


CFI TLI RMSEA 

Fachinteresse 

Musik .993 .990 .049 

Naturwissenschaften .994 .992 .045 
Sachinteresse 

Musik .996 .994 .033 

Naturwissenschaften .996 .995 .027 
Fähigkeitsselbstkonzept 

Musik .982 .980 .041 

Naturwissenschaften .976 .974 .037 


Inden Messmodellen konnten n > 441 Fälle berücksichtigt werden. 


Wie aus der Tabelle 9.01 abgelesen werden kann, zeigen die Fit-Indizes für alle zent- 
ralen Konstrukte eine sehr gute Modell-D aten-Passung. Die inkrementellen Fit- 
Werte CFI und TLI liegen für die betrachteten Konstrukte oberhalb der von Hu 
und Bentler (1999) sowie Little (2013) empfohlenen Cutoff-Grenze von CFI/ 
TLI = .95, wobei die TLI-Werte erwartungsgemäß etwas niedriger sind als die CFI- 
Werte, daim TLI die Komplexität des Modells über die Freiheitsgrade berücksich- 
tigt wird. Die RMSEA-Werte liegen für alle K onstrukte unterhalb der C utoff-G renze 
von RMSEA < .05 (vgl. Wang & Wang, 2020). Somit können die betrachteten 
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Messmodelle der sechs K onstrukte (domanenspezifisches Fach- und Sachinteresse 
sowie Fahigkeitsselbstkonzept) angenommen und fur weitere Analysen verwendet 
werden. 

Zusammenfassend kann fur die erste Forschungsfrage festgehalten werden, dass 
die zentralen K onstrukte des domanenspezifischen Fach- beziehungsweise Sachin- 
teresses sowie des Fahigkeitsselbstkonzepts eine angemessene K onstruktvaliditat 
aufweisen. Ob sich die Konstrukte auch im Längsschnitt sowie im Gruppenver- 
gleich als messinvariant erweisen, wird im Folgenden geprüft und damit die Grund- 
lage für weiterführende Analysen gelegt. Zunächst werden die Ergebnisse der Mess- 
invarianztestung im Längsschnitt berichtet (Kapitel 9.1.2) und anschließend die Er- 
gebnisse des Mehrgruppenvergleichs dargestellt (Kapitel 9.1.3). 


9,12 Messinvarianz im Längsschnitt 


Um Entwicklungsverläufe abbilden zu können, wird eine Vergleichbarkeit der ver- 
wendeten K onstrukte über die Zeit vorausgesetzt (Liu et al., 2017). Dazu sollte bei 
der Prüfung auf Messinvarianz mindestens metrische, für den Vergleich von Mit- 
telwerten jedoch skalare, Messinvarianz vorliegen (Brown, 2015; Christ & Schlüter, 
2012). Über die verschiedenen Messzeitpunkte könnte folglich von invarianten Fak- 
torladungen (metrische Messinvarianz) sowie ergänzend invarianten Schwellenwer- 
ten (skalare Messinvarianz) ausgegangen werden (vgl. Kapitel 8.4.4). 

Zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage wird für die Prüfung der Mess- 
invarianz über die drei Messzeitpunkte hinweg getrennt nach den Domänen Musik 
und Naturwissenschaften pro Konstrukt und pro Messzeitpunkt je ein latenter Fak- 
tor spezifiziert. In Anlehnung an das von Liu et al. (2017) empfohlene Vorgehen 
werden entsprechende Messinvarianzmodelle mit ordinal-kategorialen Indikatoren 
spezifiziert und der fur ordinale Daten besonders robuste WLSMV-Schatzer (Li, 
2016a) verwendet. Im Basismodell sind die Faktorladungen, Schwellenwerte und 
Residualvarianzen der manifesten Variablen über die drei Messzeitpunkte unrest- 
ringiert. Anschließend werden zunehmend G leichheitsrestriktionen in die Model- 
lierung aufgenommen, um die weiteren Stufen der Messinvarianz im Längsschnitt 
zu testen. Fur den Vergleich der unterschiedlich restriktiven Messinvarianzmodelle 
wird die in Mplus 7.11 implementierte DIFFTEST-O ption genutzt, um den y2-D if- 
ferenztest unter Verwendung des WLSMV -Schätzers adäquat zu berechnen (A spa- 
rouhov & Muthen, 2006). Die Mehrebenenstruktur der Daten wird mittels des in 
Mplus 7.11 implementierten Verfahrens für geclusterte Stichproben (type = complex ) 
berücksichtigt. Zudem wird auf die THETA-Parametrisierung zurückgegriffen, um 
die Residualvarianzen der Parameter im vierten Schritt der Messinvarianzprüfung 
(strikte Invarianz) zwischen den Messzeitpunkten fixieren zu können. Außerdem 
wird die Korrelation zwischen den Messfehlern eines Indikators über die drei Mess- 
zeitpunkte berücksichtigt (Autokorrelation der Indikatorresiduen). 
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Sowohl fur das Konstrukt Fachinteresse in Musik als auch fur das K onstrukt 
Fachinteresse in den Naturwissenschaften kann anhand der inkrementellen Fit- 
Werte (CFI, TLI) sowie der absoluten Fit-Werte (2, RMSEA) mindestens skalare 
Messinvarianz bestatigt werden (s. Tabelle 9.02). 


Tabelle 9.02: Model-Fit der Messinvarianzanalysen (Langsschnitt) des K onstrukts 
Fachinteresse in den Domanen Musik und Naturwissenschaften (N awi) 


x? d p x? d p CFI ACFI TLI RMSEA 


Konfigurale Messinvarianz 


Basismodell) Musik 101.462 39 .000 - - - .993 - .988 .054 
Nawi 84.779 39 .000 - - - .995 - .991 .046 

Metrische Messinvarianz 

invariante A) Musik 112.866 45 .000 19.085 6 .004 .993 .000 .989 .052 
Nawi 90.349 45 .000 5.691 6 .459 .995 .000 .993 043 

Skalare Messinvarianz 

invariante A; v) Musik 131.866 59 .000 34404 20 .024 .992 .001 .991 047 
Nawi 110.103 59 .000 31.148 20 .053 .994 .001 .994 .040 

Strikte Messinvarianz 

invariante A; v; 5) Musik 139.617 67 .000 52.571 28 .003 .992 .000 .992 044 
Nawi 121.881 67 .000 50.509 28 .006 .994 .000 .994 .039 


A = Faktorladungen; v = Schwellenwerte; 5 = Residualvarianzen 


CFI und TLI liegen in allen getesteten Messinvarianzmodellen oberhalb der emp- 
fohlenen C utoff-Werte von CFI/ TLI = .95 (Little, 2013). Der ACFI, der die D iffe- 
renz des Modells zum jeweils weniger restriktiven Modell angibt, sollte nach Chen 
(2007) sowie Cheung und Rensvold (2002) nicht größer als ACFI = .010 sein, um 
Messinvarianz anzuzeigen. Auch diese Annahme kann auf Basis der Modellverglei- 
che bestätigt werden. D er y2-D ifferenzentest wurde mittels der in M plus 7.11 imple- 
mentierten DIFFTEST-Option fur den WLSMV-Schatzer entsprechend adaquat 
berechnet und unterstreicht zusatzlich die Messinvarianzannahme des Fachinteres- 
ses in Musik und den Naturwissenschaften uber die drei Messzeitpunkte hinweg. 
Die Modelle skalarer Messinvarianz unterscheiden sich folglich nicht signifikant 
von den jeweils weniger restriktiven Modellen. 

Das Gesamtmodell skalarer Messinvarianz, das heißt unter Annahme gleicher 
Faktorladungen und Schwellenwerte über die drei Messzeitpunkte, wird für das mu- 
sikalische und naturwissenschaftliche Fachinteresse in der folgenden Abbildung 
9.01 veranschaulicht. Wie in Abbildung 9.01 deutlich wird, zeigen sich für die Kon- 
strukte des musikalischen und naturwissenschaftlichen Fachinteresses unter An- 
nahme skalarer Messinvarianz über die drei Messzeitpunkte hinweg hohe Faktorla- 
dungen zwischen den vier manifesten Items und den pro Messzeitpunkt spezifizier- 
ten Faktoren. D aruber hinaus weisen die Konstrukte im Längsschnitt mittlere Kor- 
relationen auf. 
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Abbildung 9.01: K onfirmatorische Faktorenanalyse unter Annahme skalarer Mess- 
invarianz im Langsschnitt des K onstrukts Fachinteresse (FI) in den D omanen 
Musik (MU) und Naturwissenschaften (NA) 
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Die Indizes 1, 2 und 3 stehen für die drei Messzeitpunkte. Die Pfadkoeffizienten sind standardisiert. 
Alle Werte sind signifikant (p < .01); autokorrelierte Residuen. 

Fachinteresse Musik: CFI = .992; TLI = .991; RMSEA = .047 

Fachinteresse Naturwissenschaften: CFI = .994; TLI = .994; RMSEA = .040 


Für das Konstrukt Sachinteresse werden ebenfalls getrennt nach den Domänen 
Musik und Naturwissenschaften schrittweise restringierte Messinvarianzmodelle 
getestet. Anhand der Modellgütekriterien kann ebenfalls ein sehr guter Model-Fit 
bestätigt werden und zwar sowohl für das Basismodell als auch für die schrittweise 
restringierten Modelle mit fixierten Parametern (s. Tabelle 9.03). 

Die RMSEA-Werte liegen in allen Modellen deutlich unter RMSEA < .05 und 
CFI sowie TLI in den Modellen metrischer und skalarer Messinvarianz sowohl für 
das musikalische als auch naturwissenschaftliche Sachinteresse nahe einem Wert 
von 1, was für eine nahezu perfekte Modell-D aten-Passung spricht und sich auch 
in den Modellvergleichen in Werten von ACFI < .010 deutlich zeigt (vgl. Chen, 
2007; Cheung & Rensvold, 2002). Einzig die Ergebnisse des x2-Differenzentests 
könnten darauf hinweisen, dass sich die Modelle signifikant voneinander unter- 
scheiden. Vor dem Hintergrund der in Kapitel 8.4.2 beschriebenen Einschränkun- 
gen der y2-T eststatistik zur Beurteilung der Modellgüte (u.a. Stichprobensensitivitat) 
sollten diese Ergebnisse aber nicht überbewertet und stattdessen ebenfalls auf die 
übrigen Fit-Indizes zurückgegriffen werden, um Fehlinterpretationen in der Mess- 
invarianztestung zu vermeiden (vgl. Wang & Wang, 2020). Ausgehend von diesen 


144 Empirische Analysen 


Befunden kann fur das K onstrukt Sachinteresse in den Domanen Musik und Na- 
turwissenschaften angenommen werden, dass Messaquivalenz uber die drei Mess- 
zeitpunkte hinweg vorliegt und somit latente Mittelwertvergleiche zulässig sind. 


Tabelle 9.03: Model-Fit der Messinvarianzanalysen (Längsschnitt) des K onstrukts 
Sachinteresse in den Domänen Musik und Naturwissenschaften (N awi) 


x? df p AX? dp CFI ACFI TLI RMSEA 


Konfigurale Messinvarianz 


Basismodell) Musik 54.024 39 .055 - - - .998 - .996 .026 
Nawi 46.131 39 .201 - - - .999 - .998 .018 

Metrische Messinvarianz 

invariante A) Musik 60.780 45 .058 7.780 6 .255 .998 .000 .997 025 
Nawi 58.008 45 .092 26385 6 .000 .998  .001 .997 .023 

Skalare Messinvarianz 

invariante A; v) Musik 86.854 59 .011 51.315 20 .000 .996 .002 .995 .029 
Nawi 71.527 59 .127 30.769 20 .058 .998 .000 .998 .020 

Strikte Messinvarianz 

invariante A; v; 5) Musik 93.914 67 .017 46515 28 .015 .996 .000 .996 .027 
Nawi 115.593 67 .000 87.271 28 .000 .991 .007 .992 .036 


A = Faktorladungen; v = Schwellenwerte; 5 = Residualvarianzen 


In Abbildung 9.02 ist das Gesamtmodell skalarer Messinvarianz des K onstrukts 
Sachinteresse dargestellt. D abei wird das musikalische Sachinteresse dem naturwis- 
senschaftlichen Sachinteresse gegenübergestellt. 

Wie in Abbildung 9.02 deutlich wird, sind auch für das K onstrukt Sachinteresse 
unter Annahme skalarer Messinvarianz hohe Faktorladungen zwischen den mani- 
festen und latenten Variablen zu beobachten, die im direkten Vergleich zum Fak- 
torenmodell des domänenspezifischen Fachinteresses jedoch etwas niedriger aus- 
fallen (vgl. Abbildung 9.01). Zwischen den Faktoren des musikalischen Sachinte- 
resses zeigen sich im Längsschnitt hohe signifikante Korrelationen, zwischen den 
Faktoren des naturwissenschaftlichen Sachinteresses hingegen etwas niedrigere Zu- 
sammenhänge. 
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Abbildung 9.02: K onfirmatorische Faktorenanalyse unter Annahme skalarer Mess- 
invarianz im Längsschnitt des K onstrukts Sachinteresse (SI) in den Domänen 
Musik (MU) und Naturwissenschaften (NA) 
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Die Indizes 1, 2 und 3 stehen für die drei Messzeitpunkte. Die Pfadkoeffizienten sind standardisiert. 
Alle Werte sind signifikant (p < .01); autokorrelierte Residuen. 

Sachinteresse Musik: CFI = .996; TLI = .995; RMSEA = .029 

Sachinteresse N aturwissenschaften: CFI = .998; TLI = .998; RMSEA = .020 


Auch das Konstrukt des musikalischen beziehungsweise naturwissenschaftlichen 
Fähigkeitsselbstkonzepts wird hinsichtlich der messäquivalenten Erfassung zu den 
drei Messzeitpunkten geprüft, in dem schrittweise in der Modellierung der Mess- 
modelle verschiedene Gleichheitsrestriktionen angenommen werden. Die Ergeb- 
nisse der Messinvarianzprüfung des K onstrukts des Fähigkeitsselbstkonzepts sind 
in der folgenden Tabelle 9.04 dargestellt. 

Sowohl für das musikalische als auch für das naturwissenschaftliche Fähigkeits- 
selbstkonzept kann auf Basis der inkrementellen und absoluten Fit-Indizes mindes- 
tens skalare Messinvarianz angenommen werden. Im Modellvergleich liegt die D if- 
ferenz der CFI-Werte deutlich unter der empfohlenen Grenze von ACFI < .010 
(Chen, 2007; Cheung & Rensvold, 2002), sodass sich die Modelle mit zunehmenden 
Gleichheitsrestriktionen hinsichtlich ihrer Modellgüte nicht wesentlich von den je- 
weils weniger restriktiven Modellen unterscheiden. D er y2-D ifferenzentest wird sig- 
nifikant, sofern die Faktorladungen und die Schwellenwerte (skalare Messinvarianz) 
sowie Residualvarianzen (strikte Messinvarianz) über die drei Messzeitpunkte fixiert 
werden. Wie in Kapitel 8.4.2 beschrieben, kann es unter Verwendung des WLSMV- 
Schätzers im Rahmen der y?-Teststatsistik vermehrt zu Fehlern 1. Art kommen und 
damit insbesondere in kleineren Stichproben tendenziell eine Ablehnung des Mo- 
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dells bedingt werden (Beauducel & Herzberg, 2006; Li, 2016a). Unter Berucksichti- 
gung der ubrigen Modellgutekriterien (CFI, ACFI, TLI und RMSEA) wird daher 
angenommen, dass auch das K onstrukt des domanenspezifischen Fahigkeitsselbst- 
konzepts im Längsschnitt messinvariant und daher vergleichbar ist. 


Tabelle 9.04: Model-Fit der Messinvarianzanalysen (Langsschnitt) des K onstrukts 
Fahigkeitsselbstkonzept in den Domanen Musik und Naturwissenschaften (N awi) 


x? d p ax? df p CFI ACFI TLI RMSEA 


Konfigurale Messinvarianz 


Basismodell) Musik 433.387 225 .000 - - - .983 - .979 .041 
Nawi 383.121 225 .000 - - - .980 - 975  .036 

Metrische Messinvarianz 

invariante A) Musik 446.177 239 .000 16.407 14 .289 .983 .000 .981 .040 
Nawi 390.741 239 .000 17.843 14 .214 .980 .000 .977 .034 


Skalare Messinvarianz 
invariante A; v) Musik 480.800 269 .000 76.051 44 .002 .983 .000 .982 .038 


Nawi 445.538 269 .000 107.341 44 .000 .977 .003  .977 .035 


Strikte Messinvarianz 
invariante A; v; 5) Musik 492.391 285 .000 111.992 60 .000 .983 .000 .984 .037 


Nawi 455.722 285 .000 121.208 60 .000 .978 .001 .979 .033 


A = Faktorladungen; v = Schwellenwerte; 5 = Residualvarianzen 


Abbildung 9.03 veranschaulicht das längsschnittliche G esamtmodell skalarer Mess- 
invarianz fur das K onstrukt des musikalischen und naturwissenschaftlichen Fähig- 
keitsselbstkonzepts. Zwischen den über die drei Messzeitpunkte hinweg analog for- 
mulierten manifesten Items und den drei spezifizierten Faktoren zeigen sich eben- 
falls hohe Faktorladungen fur das K onstrukt des domanenspezifischen Fähigkeits- 
selbstkonzepts. Die Korrelationen zwischen den Faktoren liegen sowohl fur das 
musikalische als auch naturwissenschaftliche Fahigkeitsselbstkonzept im mittleren 
Bereich, sind aber durchweg signifikant. 
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Abbildung 9.03: K onfirmatorische Faktorenanalyse unter Annahme skalarer Mess- 
invarianz im Längsschnitt des K onstrukts Fahigkeitsselbstkonzept (SK ) in den 
Domanen Musik (MU) und Naturwissenschaften (NA) 
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Die Indizes 1, 2 und 3 stehen für die drei Messzeitpunkte. Die Pfadkoeffizienten sind standardisiert. 
Alle Werte sind signifikant (p < .01); autokorrelierte Residuen. 

Fahigkeitsselbstkonzept Musik: CFI = .983; TLI = .982; RMSEA = .038 

Fahigkeitsselbstkonzept Naturwissenschaften: CFI = .977; TLI = .977; RMSEA = .035 


9.13 Messinvarianz im Gruppenvergleich 


Fragen der Vergleichbarkeit und damit der Messinvarianz sind neben langsschnitt- 
lichen Analysen auch insbesondere dann von Bedeutung, wenn Aussagen tber ver- 
schiedene Gruppen getroffen werden sollen, die sich hinsichtlich ihrer K ontextbe- 
dingungen unterscheiden. Als eine solche K ontextbedingung kann auch die Grup- 
penzugehörigkeit zu einer Profilklasse mit musikalischem oder naturwissenschaftli- 
chem Schwerpunkt beziehungsweise einer Klasse ohne ein solches Profil angesehen 
werden. Um zu gewährleisten, dass es sich bei den Beobachtungen nicht um syste- 
matische Unterschiede handelt, die durch die reine Gruppenzugehörigkeit bedingt 
sind, werden die zentralen K onstrukte (domänenspezifisches Fach- und Sachinte- 
resse sowie Fahigkeitsselbstkonzept) im Folgenden hinsichtlich ihrer V ergleichbar- 
keit zwischen den verschiedenen Gruppen geprüft (s. Forschungsfrage 3). In An- 
lehnung an das von Millsap und Yun-Tein (2004) empfohlene Vorgehen werden 
zunehmend restriktive Messinvarianzmodelle im multiplen Gruppenvergleich spe- 
zifiziert und die Modelle anhand der Anderungen in den Modellgütekriterien mitei- 
nander verglichen (s. Kapitel 8.4.4). Dazu wird der für ordinale Daten robuste 
WLSMV-Schatzer (Li, 2016a), die THETA-Parametrisierung sowie die in M plus 
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7.11 implementierte DIFFTEST-O ption (Asparouhov & Muthen, 2006) genutzt. 
Die Mehrebenenstruktur der D aten wird mittels des in M plus 7.11 implementierten 
Verfahrens fur geclusterte Stichproben (type = complex) berücksichtigt. Im Folgen- 
den werden die Messinvarianzanalysen des multiplen Gruppenvergleichs fur die 
sechs zentralen K onstrukte vorgestellt. 

Die erste Analyse prüft, inwiefern das Konstrukt des domänenspezifischen 
Fachinteresses messinvariant zwischen den Musik- beziehungsweise MINT-Klas- 
sen sowie Klassen ohne Profil ist (s. Tabelle 9.05). Dazu wird, getrennt nach den 
Domänen Musik und Naturwissenschaften, pro Messzeitpunkt ein latenter Faktor 
spezifiziert und die Messmodelle anschließend unter Berücksichtigung verschiede- 
ner Restriktionen zwischen den Gruppen verglichen. 

Die Fit-Indizes des Basismodells sprechen für eine sehr gute Modell-D aten-Pas- 
sung. Sowohl für das musikalische als auch für das naturwissenschaftliche Fachin- 
teresse liegen die Fit-Indizes CFI und TLI über den empfohlenen C utoff-G renzen 
CFI/TLI = .95 beziehungsweise der RMSEA unter dem empfohlenen Wert 
RMSEA < .05 (vgl. Little, 2013). Auch durch die Fixierung der Faktorladungen so- 
wie der Schwellenwerte zwischen den Gruppen kann keine Verschlechterung in der 
Modellgüte beobachtet werden: D ie Differenz der CFI-Werte beträgt zwischen den 
Modellen lediglich maximal ACFI = .002. 


Tabelle 9.05: Model-Fit der Messinvarianzanalysen (G ruppenvergleich) des Kon- 
strukts Fachinteresse in den Domänen Musik und Naturwissenschaften (N awi) 


Kee. = <p AX? df p CFI ACFI TLI RMSEA 


Konfigurale Messinvarianz 
Basismodell) Musik 184.751 111 .000 - - - .993 - .991 .049 
Nawi 173.817 111 .000 - - - .993 - .991 .045 


Metrische Messinvarianz 
invariante A) Musik 187.707 114 .000 4902 3 179 .993 .000 .992 048 
Nawi 174.905 114 .000 2.147 3 542 993 .000 .992 044 


Skalare Messinvarianz 
invariante A; v) Musik 206.512 132 .000 23.888 21 .299 .993 .000 .993 .045 
Nawi 188.982 132 .001 13.899 21 .874 .994 .001 .994 .040 


Strikte Messinvarianz 
invariante A; v; 5) Musik 214.727 144 .000 40.887 33 .163 .993 .000 .994 042 
Nawi 216.910 144 .000 61.292 33 .02 .992 .002 .992 043 


A = Faktorladungen; v = Schwellenwerte; 5 = Residualvarianzen 
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Der y2-D ifferenzentest, der mittels der in Mplus 7.11 implementierten DIFFTEST- 
Option fur den WLSMV-Schatzer entsprechend adaquat berechnet wurde, ist so- 
wohl in den Modellen der metrischen Messinvarianz als auch der skalaren Messin- 
varianz nicht signifikant, sodass sich auch nach der Fixierung der Faktorladungen 
und der Schwellenwerte die Modelle nicht signifikant unterscheiden. Fur das K on- 
strukt Fachinteresse kann somit mindestens skalare Messinvarianz zwischen den 
Gruppen bestatigt werden. 

In einem zweiten Schritt wird getestet, inwiefern das domanenspezifische 
Sachinteresse zu den drei Messzeitpunkten messaquivalent in den Musik- bezie- 
hungsweise MINT-Profilklassen sowie in den K lassen ohne Profil erfasst werden 
kann. Wie die folgende Tabelle 9.06 zeigt, liegen die Fit-Indizes fur die Modelle 
skalarer Invarianz im Rahmen der angestrebten C utoff-G renzen (s. Kapitel 8.4.2). 
Weder anhand des ACFI noch mittels des x2-D ifferenzentest können signifikante 
Verschlechterungen des Modells invarianter Faktorladungen und Schwellenwerte 
gegenüber den weniger restringierten Modellen festgestellt werden, sodass skalare 
Messinvarianz im Gruppenvergleich für musikalische und naturwissenschaftliche 
Sachinteresse bestätigt werden kann. 


Tabelle 9.06: Model-Fit der Messinvarianzanalysen (Gruppenvergleich) des Kon- 
strukts Sachinteresse in den Domänen Musik und Naturwissenschaften (N awi) 


x? df p AX? dt p CFI ACFI TLI RMSEA 


Konfigurale Messinvarianz 


Basismodell) Musik 144.797 111 .017 - - - .996 - .995 .033 
Nawi 160.309 111 .002 - - - .992 - .990 .040 

Metrische Messinvarianz 

invariante A) Musik 149.011 114 .015 11.771 3 .008 .995  .001 .995 .033 
Nawi 163.902 114 .002 6.785 3 .079 .992 .000 .990 .040 

Skalare Messinvarianz 

invariante A; v) Musik 169.727 132 .015 34.556 21 .032 .995 .000 .995 032 
Nawi 176.174 132 .006 20.263 21 505 .993 .001 .993 .035 

Strikte Messinvarianz 

invariante A; v; 5) Musik 188.384 144 .008 56.189 33 .007 .994 .001 .995 .033 
Nawi 193.109 144 .004 45649 33 .070 .992 .001 993 035 


A = Faktorladungen; v = Schwellenwerte; 5 = Residualvarianzen 


In einem dritten Schritt wird fur das musikalische und naturwissenschaftliche Fa- 
higkeitsselbstkonzept gepruft, ob von einer messinvarianten Erfassung der K on- 
strukte in den K lassen mit Musik- oder MINT-Profil und in den K lassen ohne Pro- 
fil zu den drei Messzeitpunkten ausgegangen werden kann (s. Tabelle 9.07). Die 
Modellgutekriterien sprechen auch nach der Fixierung der entsprechenden Parame- 
ter (Faktorladungen und Schwellenwerte) klar fur eine aquivalente Messung des Fa- 
higkeitsselbstkonzepts in den verschiedenen G ruppen. Fur das Fahigkeitsselbstkon- 
zept in den Naturwissenschaften sind die Werte des ACFI in den verschiedenen 
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Messinvarianzmodellen leicht hoher als die entsprechenden ACFI-Werte des musi- 
kalischen Fähigkeitsselbstkonzepts, liegen aber dennoch weit unter der Cutoff- 
Grenze von ACFI < .010. Zudem sprechen die nicht signifikanten Werte des y2- 
Differenzentests dafür, dass sich die Modelle nicht wesentlich vom Basismodell be- 
ziehungsweise vom weniger restringierten Modell metrischer Messinvarianz unter- 
scheiden und bestätigen somit mindestens skalare Messinvarianz für das Konstrukt 
des musikalischen und naturwissenschaftlichen Fähigkeitsselbstkonzepts. 


Tabelle 9.07: Model-Fit der Messinvarianzanalysen (G ruppenvergleich) des Kon- 
strukts Fähigkeitsselbstkonzept in den Domänen Musik und Naturwissenschaften 
(Nawi) 


x df p ax? df p CFI ACFI TLI RMSEA 


Konfigurale Messinvarianz 
Basismodell) Musik 700.852 507 .000 - - - .983 - 982 .038 
Nawi 691.855 507 .000 - - - 973 - .971 .037 


Metrische Messinvarianz 
invariante A) Musik 716.134 522 .000 25.448 15 .044 .983 .000 .982 .037 
Nawi 698.699 522 .000 17.972 15 .264 .975 .002 .973 .035 


Skalare Messinvarianz 
invariante A; v) Musik 756.040 564 .000 75.953 57 .047 .983 .000 .984 .035 
Nawi 733.442 564 .000 60.759 57 .342 .976 .001 .976 .033 


Strikte Messinvarianz 
invariante A; v; 5) Musik 774.223 587 .000 112.322 80 .010 .984 .001 .985 .034 
Nawi 751.791 587 .000 99.228 80 .072 .976 .000 .978 032 


A = Faktorladungen; v = Schwellenwerte; 5 = Residualvarianzen 


Zusammenfassend kann - bezugnehmend auf die zweite Forschungsfrage - folglich 
mindestens skalare Messinvarianz der sechs zentralen K onstrukte im Langsschnitt 
sowie - bezugnehmend auf die dritte Forschungsfrage - mindestens skalare Mess- 
invarianz im Mehrgruppenvergleich bestätigt werden. Somit sind die V oraussetzun- 
gen fur den Vergleich der K onstrukte zwischen der funften und siebten Jahrgangs- 
stufe sowie zwischen den verschiedenen Gruppen gegeben (vgl. Brown, 2015; 
Christ & Schlüter, 2012). 


9,2 Deskriptive Befunde 


Nachdem die für diese Arbeit zentralen K onstrukte des domanenspezifischen Fach- 
beziehungsweise Sachinteresses und des Fähigkeitsselbstkonzepts hinsichtlich ihrer 
faktoriellen Struktur geprüft sowie skalare Messinvarianz der Konstrukte sowohl im 
Längsschnitt als auch im multiplen Gruppenvergleich bestätigt wurde, können für 
die im Folgenden präsentierten deskriptiven Befunde Mittelwertvergleiche heran- 
gezogen werden. Diese ermöglichen einen ersten Einblick in die Entwicklung der 
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zentralen K onstrukte, die jeweils getrennt fur die verschiedenen Subgruppen (Mu- 
sik- bzw. MINT-K lassen sowie deren direkte Parallelklassen ohne Profil) berichtet 
werden, um zusätzlich Gruppenunterschiede herausstellen zu können. Mittels der 
im Folgenden vorgestellten Analysen wird die vierte Forschungsfrage untersucht 
und die entsprechenden H ypothesen 4.1a bis 4.6b geprüft. 

Zunächst wird die Entwicklung des durchschnittlichen musikalischen und na- 
turwissenschaftlichen Fachinteresses zwischen der fünften und siebten Jahrgangs- 
stufe (erster bis dritter Messzeitpunkt) in den verschiedenen Subgruppen näher be- 
leuchtet (Kapitel 9.2.1), bevor anschließend auf die Entwicklung des mittleren do- 
mänenspezifischen Sachinteresses eingegangen wird (Kapitel 9.2.2). In einem drit- 
ten Schritt werden die deskriptiven Befunde zur Entwicklung des Fähigkeitsselbst- 
konzepts zu Beginn der Sekundarstufe I in den Domänen Musik und N aturwissen- 
schaften präsentiert und dabei erneut G ruppenunterschiede zwischen Schülerinnen 
und Schülern in Profilklassen und K lassen ohne Profil herausgestellt (K apitel 9.2.3). 


9.2.1 Entwicklung des Fachinteresses in Profilklassen und 
Klassen ohne Profil 


Tabelle 9.08 und Tabelle 9.09 stellen die deskriptiven Befunde des durchschnittli- 
chen musikalischen beziehungsweise naturwissenschaftlichen Fachinteresses im 
Langsschnitt dar. D abei werden die vier Subgruppen der Profilklassen mit musika- 
lischem beziehungsweise naturwissenschaftlichem Schwerpunkt sowie deren di- 
rekte Parallelklassen ohne Profil (V ergleichsklassen) gegenubergestellt. 


Tabelle 9.08: D eskriptive Befunde - Entwicklung des durchschnittlichen musika- 
lischen Fachinteresses zwischen dem ersten und dritten Messzeitpunkt (MZP) in 
den Profilklassen und den jeweiligen Parallelklassen ohne Profil (V ergleichsklas- 
sen) 


1. MZP 2. MZP 3. MZP 
M (SE) M (SE) M (SE) 
Musik-Klassen 3.6 (0.05) 31» (0.07) 3.0» (0.07) 
Musik-Vergleichsklassen y 2.7 (0.08) v 2.2» (0.09) v 2.6 (0.08) 
MINT-Klassen v 2.4 (0.08) v23 (0.09) V 2.4 (0.09) 
MINT-Vergleichsklassen v2.4 (0.08) v 2.1 > (0.08) v22» (0.09) 


> Wert im Vergleich zur Referenzkategorie „1. MZP“ signifikant verschieden (p < .05). 


Y Wert im Vergleich zur Referenzkategorie „Musik-Klassen“ signifikant niedriger (p < .05). 


Erwartungskonform ist das musikalische Fachinteresse in den Musik-K lassen be- 
sonders hoch ausgeprägt. Hervorzuheben ist der hohe Ausgangswert im musikali- 
schen Fachinteresse der Schülerinnen und Schülerin den Musik-K lassen zu Beginn 
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der funften Jahrgangsstufe (erster Messzeitpunkt), der die These untermauert, dass 
Musik-Profilklassen vor allem besonders interessierte Kinder adressieren (vgl. Ka- 
pitel 5.3). Zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt verringert sich das mu- 
sikalische Fachinteresse in den Musik-K lassen zwar zunächst signifikant, stabilisiert 
sich jedoch zum dritten Messzeitpunkt auf einem hohen Niveau und liegt zu allen 
drei Messzeitpunkten deutlich über dem theoretischen Mittelwert von 2.5. H ypothese 
4,1a kann demnach empirisch bekräftigt werden. Im Vergleich zu den übrigen Un- 
tersuchungsgruppen weisen die Schülerinnen und Schüler in den Musik-K lassen 
deutlich mehr musikalisches Fachinteresse auf als ihre Mitschülerinnen und Mit- 
schüler. Der Unterschied ist - hypothesenkonform - zu allen drei Messzeitpunkten 
zwischen den Musik-Klassen und den Musik-Vergleichsklassen ohne Profil aber 
auch im Vergleich zu den MINT-Klassen sowie zu den MINT-Vergleichsklassen 
signifikant (H ypothese 4.1b). 


Tabelle 9.09: D eskriptive Befunde - Entwicklung des durchschnittlichen naturwis- 
senschaftlichen Fachinteresses zwischen dem ersten und dritten Messzeitpunkt 
(MZP) in den Profilklassen und den jeweiligen Parallelklassen ohne Profil (Ver- 
gleichsklassen) 


1. MZP 2. MZP 3. MZP 
M (SE) M (SE) M (SE) 
MINT-Klassen 3.0 (0.06) 3.1 (0.08) 25» (0.09) 
MINT-Vergleichsklassen v 2.7 (0.07) 2.9 (0.09) 2.3 > (0.08) 
Musik-Klassen 3.0 (0.06) 3.0 (0.07) 2.7» (0.07) 
Musik-Vergleichsklassen v 2.7 (0.07) y 2.7 (0.09) 2.5 > (0.08) 


> Wert im Vergleich zur Referenzkategorie „1. MZP“ signifikant verschieden (p < .05). 
Y Wert im Vergleich zur Referenzkategorie „MINT-Klassen“ signifikant niedriger (P < .05). 


Wie in Tabelle 9.09 ersichtlich, sind die Schülerinnen und Schüler in den MINT- 
Klassen erwartungsgemäß besonders am naturwissenschaftlichen Unterricht inte- 
ressiert. Das naturwissenschaftliche Fachinteresse liegt zum ersten und zweiten 
Messzeitpunkt in den MINT-Profilklassen über dem theoretischen Mittelwert von 
2.5 und ist somit als uberdurchschnittlich zu bezeichnen. Zwischen der fünften und 
sechsten Jahrgangsstufe ist nominell sogar eine leichte Steigerung des naturwissen- 
schaftlichen Fachinteresses in den MINT-Klassen feststellbar. Das überdurch- 
schnittlich hohe Interesse am Naturwissenschaftsunterricht kann jedoch in den 
MINT-Klassen (aber auch in den übrigen Untersuchungsgruppen) nicht bis zur 
siebten Jahrgangsstufe aufrechterhalten werden, sodass in allen vier Subgruppen das 
durchschnittliche naturwissenschaftliche Fachinteresse zum dritten Messzeitpunkt 
signifikant niedriger ausfällt als zur Beginn der Sekundarstufe I (erster Messzeit- 
punkt). Zum dritten Messzeitpunkt ist daher in den MINT-Klassen lediglich ein 
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durchschnittliches naturwissenschaftliches Fachinteresse feststellbar, sodass die 
empirischen Befunde fur eine Ablehnung der H ypothese 4.2a sprechen. 

Verglichen mit den Schülerinnen und Schülern, die keine MINT-K lasse besu- 
chen, fällt auf, dass das naturwissenschaftliche Fachinteresse der MINT-Klassen 
nominell häufig über dem naturwissenschaftlichen Fachinteresse der anderen Un- 
tersuchungsgruppen liegt. Allerdings sind die Unterschiede in den Ausprägungen 
des durchschnittlichen naturwissenschaftlichen Fachinteresses zwischen den 
MINT-K lassen und den übrigen Untersuchungsgruppen nur partiell signifikant. Be- 
sonders in den Musik-Klassen ist ein ebenfalls hohes naturwissenschaftliches 
Fachinteresse feststellbar, das zumindest zwischen der fünften und sechsten Jahr- 
gangsstufe (erster und zweiter Messzeitpunkt) stabil auf einem hohen Niveau ver- 
bleibt. Der Unterschied zwischen den MINT-Klassen und den Musik-K lassen ist 
zu keinem Messzeitpunkt signifikant. Verglichen mit den MINT-Vergleichsklassen 
ohne Profil zeigen die Schülerinnen und Schüler in den MINT-Klassen nur zum 
ersten Messzeitpunkt signifikant mehr naturwissenschaftliches Fachinteresse als 
ihre Mitschülerinnen und Mitschüler. Zum zweiten und dritten Messzeitpunkt sind 
die Mittelwertunterschiede zwischen den MINT-Klassen und deren direkten Paral- 
lelklassen ohne Profil hingegen nicht signifikant. Für H ypothese 4.2b finden sich em- 
pirisch folglich nur bedingt Hinweise - der überwiegende Teil der Ergebnisse 
spricht fur die Ablehnung der H ypothese 4.2b. 


9,2.2 Entwicklung des Sachinteresses in Profilklassen und 
Klassen ohne Profil 


Tabelle 9.10 stellt die Mittelwertunterschiede des mittleren musikalischen Sachinte- 
resses zu den drei Messzeitpunkten sowie für die Klassen mit musikalischem bezie- 
hungsweise naturwissenschaftlichem Profil und deren direkte Parallelklassen ohne 
Profil (Vergleichsklassen) dar. Auch hier zeigen - verglichen mit den übrigen Un- 
tersuchungsgruppen - erwartungskonform die Schülerinnen und Schüler in den 
Musik-K lassen zu allen drei Messzeitpunkten mit Abstand das höchste Interesse an 
musikalischen Themen. Erneut ist der hohe Ausgangswert des musikalischen 
Sachinteresses in den Musik-Klassen direkt nach dem Ubergang in die Sekundar- 
stufe I (erster Messzeitpunkt) auffällig. 

Hinsichtlich der Entwicklung des Interesses an musikalischen Themen zeigt sich 
in den Musik-Klassen zwischen erstem und zweitem Messzeitpunkt eine leichte 
(aber signifikante) Verringerung des musikalischen Sachinteresses, das sich anschlie- 
Send zum dritten Messzeitpunkt jedoch auf einem hohen Niveau stabilisiert, sodass 
zwischen dem ersten und dritten Messzeitpunkt keine signifikante Abnahme des 
musikalischen Sachinteresses feststellbar ist. Somit kann H ypothese 4.3a empirisch 
untermauert werden. 
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Tabelle 9.10: D eskriptive Befunde - Entwicklung des durchschnittlichen musika- 
lischen Sachinteresses zwischen dem ersten und dritten Messzeitpunkt (MZP) in 
den Profilklassen und den jeweiligen Parallelklassen ohne Profil (V ergleichsklas- 
sen) 


1. MZP 2. MZP 3. MZP 
M (SE) M (SE) M (SE) 
Musik-Klassen 3.4 (0.05) 3.2» (0.06) 3.3 (0.06) 
Musik-Vergleichsklassen Vv 27 (0.07) V2.3 > (0.08) v25» (0.08) 
MINT-Klassen v25 (0.08) v 2.3» (0.09) vV 24 (0.10) 
MINT-Vergleichsklassen v 26 (0.08) v23» (0.08) v23» (0.09) 


> Wert im Vergleich zur Referenzkategorie „1. MZP“ signifikant verschieden (p < .05). 


Y Wert im Vergleich zur Referenzkategorie „Musik-Klassen“ signifikant niedriger (p < .05). 


Zudem sind - entsprechend der H ypothese 4.3b - die Mittelwertunterschiede zwi- 
schen den Musik-K lassen und deren direkten Parallelklassen ohne Profil zu allen 
drei Messzeitpunkten signifikant. Auch im Vergleich zu den MINT-Klassen sowie 
den MINT-Vergleichsklassen weisen die Schülerinnen und Schüler in den Musik- 
Klassen zwischen fünfter und siebter Jahrgangsstufe ein signifikant höheres Sachin- 
teresse in Musik auf. 

In Tabelle 9.11 sind die Ergebnisse der deskriptiven Analysen zum durch- 
schnittlichen naturwissenschaftlichen Sachinteresse im Längsschnitt sowie im 
Mehrgruppenvergleich dargestellt. Im Vergleich zu Tabelle 9.09 fällt auf, dass die 
Schülerinnen und Schüler in allen Untersuchungsgruppen nominell weniger Inte- 
resse für naturwissenschaftliche Themen (Sachinteresse) als für den Naturwissen- 
schaftsunterricht (Fachinteresse) aufbringen. 


Tabelle 9.11: D eskriptive Befunde - Entwicklung des durchschnittlichen naturwis- 
senschaftlichen Sachinteresses zwischen dem ersten und dritten Messzeitpunkt 
(MZP) in den Profilklassen und den jeweiligen Parallelklassen ohne Profil (V er- 
gleichsklassen) 


1. MZP 2. MZP 3. MZP 
M (SE) M (SE) M (SE) 
MINT-Klassen 2.8 (0.07) 2.6 > (0.07) 2.4 > (0.07) 
MINT-Vergleichsklassen V 23 (0.08) V 2.3 (0.08) 2.3 (0.07) 
Musik-Klassen v25 (0.08) v 2.4» (0.08) 2.4 > (0.07) 
Musik-Vergleichsklassen v23 (0.07) v 2.1 (0.08) v2.1 (0.07) 


> Wert im Vergleich zur Referenzkategorie „1. MZP“ signifikant verschieden (p < .05). 
Y Wert im Vergleich zur Referenzkategorie „MINT-Klassen“ signifikant niedriger (P < .05). 
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Dennoch berichten die Schülerinnen und Schüler in den MINT-K lassen zu allen 
drei Messzeitpunkten gegenüber den anderen Untersuchungsgruppen uber ein ver- 
gleichsweise hohes Interesse an naturwissenschaftlichen Themen. In der fünften 
und sechsten Jahrgangsstufe ist das naturwissenschaftliche Sachinteresse der Schü- 
lerinnen und Schüler in den MINT-Klassen signifikant höher ausgeprägt als in den 
übrigen Untersuchungsgruppen. Zum dritten Messzeitpunkt berichten lediglich die 
Schülerinnen und Schüler in den Musik-V ergleichsklassen über signifikant weniger 
naturwissenschaftliches Sachinteresse als die Schülerinnen und Schüler in den 
MINT-Klassen. Für den gesamten Untersuchungszeitraum von der fünften bis zur 
siebten Jahrgangsstufe kann folglich kein signifikanter Interessenvorsprung der 
MINT-K lassen gegenüber den V ergleichsgruppen festgestellt werden, sodass H ypo- 
these 4.4b abgelehnt werden muss. Im Längsschnitt nimmt das naturwissenschaftli- 
che Sachinteresse in den MINT-K lassen signifikant ab und unterschreitet zum drit- 
ten Messzeitpunkt den theoretischen Mittelwert von 2.5, sodass H ypothese4.4a eben- 
falls verworfen werden muss. 


9.2.3 Entwicklung des Fähigkeitsselbstkonzepts in 
Profilklassen und Klassen ohne Profil 


Die längsschnittliche Entwicklung des durchschnittlichen domänenspezifischen Fä- 
higkeitsselbstkonzepts wird deskriptiv für die verschiedenen Subgruppen analysiert 
und in Tabelle 9.12 für das musikalische Fähigkeitsselbstkonzept sowie in Tabelle 
9,13 für das naturwissenschaftliche Fähigkeitsselbstkonzept dargestellt. 


Tabelle 9.12: Deskriptive Befunde - Entwicklung des durchschnittlichen musika- 
lischen Fähigkeitsselbstkonzepts zwischen dem ersten und dritten Messzeitpunkt 
(MZP) in den Profilklassen und den jeweiligen Parallelklassen ohne Profil (Ver- 
gleichsklassen) 


1. MZP 2. MZP 3. MZP 
M (SE) M (SE) M (SE) 
Musik-Klassen 3.2 (0.05) 3.0» (0.06) 3.0» (0.06) 
Musik-Vergleichsklassen v 28 (0.05) v2.6 > (0.08) v 28 (0.06) 
MINT-Klassen v 26 (0.07) Vv 27 (0.07) Vv 27 (0.08) 
MINT-Vergleichsklassen v 26 (0.07) v25 (0.07) v 2.6 (0.08) 


> Wert im Vergleich zur Referenzkategorie „1. MZP“ signifikant verschieden (p < .05). 


v Wert im Vergleich zur Referenzkategorie „Musik-Klassen“ signifikant niedriger (p < .05). 


Erwartungskonform weisen die Schülerinnen und Schüler in den Musik-K lassen zu 
allen drei Messzeitpunkten das vergleichsweise höchste musikalische Fähigkeits- 
selbstkonzept auf. Z wischen der fünften und sechsten Jahrgangsstufe verlieren die 
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Schülerinnen und Schüler in den Musik-K lassen zwar signifikant an Vertrauen in 
die eigenen musikalischen Fähigkeiten, jedoch stabilisiert sich zwischen dem zwei- 
ten und dritten Messzeitpunkt das musikalische Fähigkeitsselbstkonzept in den Mu- 
sik-K lassen auf einem hohen Niveau, sodass in der G esamtschau die Ergebnisse für 
H ypothese 4.5a sprechen. Die Mittelwertunterschiede zwischen den Musik-Klassen 
und deren direkten Parallelklassen ohne Profil sind zu allen drei Messzeitpunkten 
hypothesenkonform signifikant und auch gegenüber den MINT-K lassen sowie den 
MINT-Vergleichsklassen berichten die Schülerinnen und Schüler in den Musik- 
Klassen über ein signifikant höheres musikalisches Fähigkeitsselbstkonzept (H ypo- 
these 4.5). 

In Tabelle 9.13 sind die deskriptiven Befunde zur Entwicklung des mittleren 
naturwissenschaftlichen Fähigkeitsselbstkonzepts in den verschiedenen Untersu- 
chungsgruppen dargestellt. In den MINT-Klassen (und auch in den übrigen Unter- 
suchungsgruppen) liegt das durchschnittliche naturwissenschaftliche Fähigkeits- 
selbstkonzept zu allen drei Messzeitpunkten über dem theoretischen Mittelwert von 
2.5. Im Zeitverlauf erweist sich das naturwissenschaftliche Fähigkeitsselbstkonzept 
in allen Untersuchungsgruppen als recht stabil. Nach einem leichten - aber nur in 
den Musik-Klassen signifikanten - Anstieg zum zweiten Messzeitpunkt, pendelt 
sich das naturwissenschaftliche Fähigkeitsselbstkonzept zum dritten Messzeitpunkt 
auf dem Niveau des ersten Messzeitpunkts ein. Lediglich in den MINT-K lassen ist 
eine leichte (aber signifikante) Verringerung des naturwissenschaftlichen Fähigkeits- 
selbstkonzepts zwischen fünfter und siebter Jahrgangsstufe feststellbar. Dennoch 
ist das naturwissenschaftliche Fähigkeitsselbstkonzept in den MINT-Klassen zu al- 
len drei Messzeitpunkten als überdurchschnittlich zu bezeichnen, was für die H ypo- 
these 4.6a spricht. Signifikante Mittelwertunterschiede zwischen den MINT-K lassen 
und den anderen Subgruppen sind allerdings nicht feststellbar, sodass H ypothese 4.6b 
verworfen werden muss. 
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Tabelle 9.13: D eskriptive Befunde - Entwicklung des durchschnittlichen naturwis- 
senschaftlichen Fahigkeitsselbstkonzepts zwischen dem ersten und dritten Mess- 
zeitpunkt (MZ P) in den Profilklassen und den jeweiligen Parallelklassen ohne Pro- 
fil (V ergleichsklassen) 


1. MZP 2. MZP 3. MZP 
M (SE) M (SE) M (SE) 
MINT-Klassen 2.8 (0.05) 2.9 (0.06) 2.7» (0.06) 
MINT-Vergleichsklassen 2.7 (0.05) 2.9 (0.07) 2.6 (0.07) 
Musik-Klassen 2.8 (0.05) 3.0» (0.06) 2.8 (0.05) 
Musik-Vergleichsklassen 2.7 (0.05) 2.8 (0.07) 2.7 (0.05) 


> Wert im Vergleich zur Referenzkategorie „1. MZP“ signifikant verschieden (p < .05). 
Y Wert im Vergleich zur Referenzkategorie ,MINT-Klassen* signifikant niedriger (p < .05). 


Zusammenfassend kann fur die in diesem Kapitel 9.2 berichteten deskriptiven Befunde 
festgehalten werden, dass die Schülerinnen und Schüler in den Musik-Klassen er- 
wartungskonform zu allen drei Messzeitpunkten ein signifikant höheres musikali- 
sches Fach- und Sachinteresse sowie Fähigkeitsselbstkonzept in Musik aufwiesen 
als die Schülerinnen und Schüler in den Parallelklassen ohne Profil sowie in den 
MINT-Profilklassen und den MINT-Vergleichsklassen. Nach einer signifikanten 
(aber meist leichten) Abnahme des musikalischen Fach- und Sachinteresses sowie 
des Fähigkeitsselbstkonzepts in den Musik-K lassen im Zeitraum zwischen fünfter 
und sechster Jahrgangsstufe pendelten sich die Mittelwerte der drei Konstrukte an- 
schließend zur siebten Jahrgangsstufe auf einem hohen Niveau ein, sodass im ge- 
samten Untersuchungszeitraum von einem überdurchschnittlichen musikalischen 
Fach- und Sachinteresse sowie Fähigkeitsselbstkonzept in den Musik-Klassen ge- 
sprochen werden kann. Im direkten Vergleich zwischen dem musikalischen Fach- 
und Sachinteresse fiel auf, dass das Interesse an musikalischen Themen in den Mu- 
sik-Klassen im Zeitverlauf nominell leicht höher ausgeprägt war als das Interesse 
am Musikunterricht. Besonders auffällig war zudem, dass direkt nach dem Über- 
gang in die Sekundarstufe I hohe Werte im musikalischen Fach- und Sachinteresse 
in den Musik-K lassen gemessen werden konnten, was die These der Wahl von Pro- 
filangeboten durch besonders interessierte Schülerinnen und Schüler untermauert 
(vgl. Kapitel 5.3). 

Für die MINT-Klassen ergab sich hingegen ein differenzielles Bild: Während 
das naturwissenschaftliche Fachinteresse und das naturwissenschaftliche Fähig- 
keitsselbstkonzept in den ersten beiden Jahren der Sekundarstufe I gesteigert wer- 
den konnte, verringerte sich das Interesse der Schülerinnen und Schüler an natur- 
wissenschaftlichen Themen im gleichen Zeitraum. Die Mittelwertunterschiede zwi- 
schen dem ersten und dritten Messzeitpunkt fielen in den MINT-K lassen zwar so- 
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wohl fur das naturwissenschaftliche Fach- und Sachinteresse als auch Fahigkeits- 
selbstkonzept signifikant aus, dennoch verblieb zumindest das naturwissenschaftli- 
che Fähigkeitsselbstkonzept in der siebten Jahrgangsstufe auf einem überdurch- 
schnittlichen Niveau. Im Vergleich zu den anderen Untersuchungsgruppen zeich- 
nete die MINT-Klassen zudem das signifikant höchste naturwissenschaftliche 
Sachinteresse in der fünften und sechsten Jahrgangsstufe aus. Die übrigen Mittel- 
wertunterschiede im Mehrgruppenvergleich waren nur partiell signifikant. 


9,3 Cross-Lagged-Panel-Modelle 


Um die längsschnittlichen Beziehungen der drei zentralen Konstrukte des domä- 
nenspezifischen Fach- beziehungsweise Sachinteresses sowie des Fähigkeitsselbst- 
konzepts zu analysieren, werden nachfolgend verschiedene latente Cross-Lagged- 
Panel-Modelle (CLP) spezifiziert, die sich hinsichtlich der betrachteten K onstrukte, 
der Domänen Musik und Naturwissenschaften sowie hinsichtlich der Untersu- 
chungsgruppen unterscheiden. Um mögliche Unterschiede zwischen den verschie- 
denen Facetten der Wertkomponente des EVT-Modells (Fach- bzw. Sachinteresse; 
vgl. Kapitel 4.1) und ihrem Zusammenhang zum Fähigkeitsselbstkonzept (Erwar- 
tungskomponente) herausstellen zu können, werden zunächst die längsschnittlichen 
Zusammenhangsstrukturen zwischen dem Fachinteresse und dem Fähigkeitsselbst- 
konzept und in einem zweiten Modell zwischen dem Sachinteresse und dem Fähig- 
keitsselbstkonzept untersucht. Die jeweiligen Modelle werden domänenspezifisch, 
das heißt getrennt für die Domänen Musik und Naturwissenschaften, betrachtet. 
Die ersten vier Modelle (musikalisches/ naturwissenschaftliches Fach- bzw. Sachin- 
teresse und Fähigkeitsselbstkonzept) werden in einem ersten Schritt für die Ge 
samtstichprobe berichtet (s. Kapitel 9.3.1 und 9.3.2). Anschließend wird die Zusam- 
menhangsstruktur des musikalischen Fach- beziehungsweise Sachinteresses und des 
Fähigkeitsselbstkonzepts getrennt für die Musik-K lassen und deren direkte Paral- 
lelklassen ohne Profil präsentiert (s. Kapitel 9.3.3). In der Domäne N aturwissen- 
schaften werden in entsprechenden Zusammenhangsanalysen der drei Konstrukte 
die MINT-Klassen und deren direkte Parallelklassen ohne Profil gegenübergestellt 
(s. Kapitel 9.3.4). In allen nachfolgenden latenten CLP-Modellen wird die Mehrebe- 
nenstruktur der Daten mittels des in Mplus 7.11 implementierten Verfahrens für 
geclusterte Stichproben berücksichtigt (type= complex) und darüber hinaus der für 
ordinale D aten robuste WLSMV-Schatzer (Li, 2016a) verwendet. Fälle mit vollstän- 
dig fehlenden Werten auf den jeweils betrachteten Variablen werden von den Ana- 
lysen ausgeschlossen (analysierte Fallzahl siehe jeweilige Fußnote der Abbildungen). 
Die Ergebnisse der nachfolgenden CLP-Modelle sind außerdem unter Annahme 
von skalarer Messinvarianz im Längsschnitt sowie (falls Subgruppen verglichen 
werden; vgl. Kapitel 9.3.3 und 9.3.4) auch unter Annahme von skalarer Messinvari- 
anz im Gruppenvergleich zu interpretieren. Ebenfalls modelliert werden die Auto- 
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korrelationen der Indikatorresiduen eines K onstrukts uber die Zeit, um die K orre- 
lation der Messfehler zu berücksichtigen und somit Verzerrungen in den Stabilitats- 
annahmen zu vermeiden (Newsom, 2015). 


9,3.1 Musikalisches Interesse und 
Fähigkeitsselbstkonzept 


Zunächst wird die längsschnittliche Beziehung zwischen dem musikalischen 
Fachinteresse und dem Fähigkeitsselbstkonzept in Musik zwischen der fünften (ers- 
ter Messzeitpunkt) und siebten Jahrgangsstufe (dritter Messzeitpunkt) analysiert 
(s. Abbildung 9.04). Alle Konstrukte werden latent modelliert, wobei - wie von 
Newsom (2015) empfohlen - die Autokorrelationen zwischen den Indikatorresi- 
duen über die Zeit zugelassen werden, um die Korrelation der Messfehler entspre- 
chend zu berücksichtigen und somit Verzerrungen in den Stabilitätsannahmen zu 
vermeiden. Die Fit-Indizes sprechen für einen ausgezeichneten Model-Fit des ers- 
ten latenten CLP-Modells (CFI = .980; TLI = .980; RMSEA = .031). 

Unter Annahme invarianter Faktorladungen sowie Schwellenwerte innerhalb ei- 
nes Konstrukts über die Zeit (skalare Messinvarianz) bestehen erwartungsgemäß 
(vgl. Kapitel 4.2) zwischen dem musikalischen Fachinteresse und dem Fähigkeits- 
selbstkonzept in Musik zu allen drei Messzeitpunkten hohe korrelative Zusammen- 
hänge. Schülerinnen und Schüler, die an den Unterrichtsinhalten in Musik interes- 
siert sind, trauen sich selbst auch viel in Musik zu und umgekehrt. Anhand der au- 
toregressiven Pfade innerhalb eines K onstrukts können Aussagen über die zeitliche 
Stabilität getroffen werden. Die autoregressiven Pfade zwischen dem ersten und 
zweiten Messzeitpunkt sprechen sowohl für das musikalische Fachinteresse als auch 
musikalische Fahigkeitsselbstkonzept nur bedingt für eine Stabilität der K onstrukte. 
Fur beide Merkmale liegen somit intraindividuelle Unterschiede in der Veränderung 
der Konstrukte innerhalb eines Schuljahres vor. Das musikalische Fachinteresse 
zum dritten Messzeitpunkt kann durch das Fachinteresse zum zweiten Messzeit- 
punkt hingegen erheblich besser vorhergesagt werden als dies für die Beziehung des 
musikalischen Fähigkeitsselbstkonzepts zwischen dem zweiten und dritten Mess- 
zeitpunkt der Fall ist. Das musikalische Fachinteresse wird im Zeitverlauf folglich 
stabiler während sich das musikalische Fähigkeitsselbstkonzept weniger stabil ent- 
wickelt. 
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Abbildung 9.04: Cross-Lagged-Panel-Modell - Zusammenhange des Fachinteres- 
ses (FI) und des Fahigkeitsselbstkonzepts (SK ) in der Domane Musik (MU) in der 
Gesamtstichprobe 


n = 550; X? (p) = 968.523 (.000); df = 99; CFI = .980; TLI = .980; RMSEA = .031 


Die Indizes 1, 2 und 3 stehen für die drei Messzeitpunkte. Die Pfadkoeffizienten sind standardisiert. 
* p < .05; ** p < .01; *** p < .001; grau markierte Pfade sind nicht signifikant. 


Wird - unter Kontrolle der korrelativen sowie autoregressiven Zusammenhänge - 
zwischen zwei Messzeitpunkten nur einer der möglichen zwei K reuzpfade signifi- 
kant, so verweist dieser auf einen bedeutsamen Cross-Lagged-E ffekt zwischen den 
betrachteten K onstrukten. Zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt bildet 
der kreuzversetzte Pfad zwischen einem hohen musikalischen Fähigkeitsselbstkon- 
zept in Jahrgangsstufe fünf und einem entsprechend hohen musikalischen Fachin- 
teresse in der sechsten Jahrgangsstufe einen mittleren, signifikant positiven Effekt 
ab. Sich zu Beginn der fünften Jahrgangsstufe in Musik selbst viel zuzutrauen, geht 
somit mit einem höheren fachspezifischen Interesse am Unterrichtsfach Musik zu 
einem späteren Zeitpunkt einher. Zwischen fünfter und sechster Jahrgangsstufe 
kann folglich in der Domäne Musik für die Gesamtstichprobe die H ypothese 5.1a 
empirisch bekräftigt werden. Ein höheres musikalisches Fachinteresse in der sechs- 
ten Jahrgangsstufe steht hingegen mit einem hohen musikalischen Fähigkeitsselbst- 
konzept in der siebten Jahrgangsstufe in Zusammenhang. Dieser Befund ist auch 
vor dem Hintergrund einer geringen Stabilität des Fähigkeitsselbstkonzepts bei 
gleichzeitig vergleichsweise hoher Stabilität des musikalischen Fachinteresses zwi- 
schen sechster und siebter Jahrgangsstufe zu interpretieren, was eine höhere Ver- 
änderbarkeit des Fähigkeitsselbstkonzepts impliziert. Die aufgezeigten Befunde für 
die Zusammenhangsstruktur der K onstrukte zwischen sechster und siebter Jahr- 
gangsstufe stützen H ypothese 5.2a. 
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In einem zweiten Schritt wird ein entsprechendes latentes CLP-Modell fur den 
Zusammenhang des musikalischen Sachinteresses sowie des Fahigkeitsselbstkon- 
zepts in Musik uber die drei Messzeitpunkte fur die G esamtstichprobe modelliert 
(s. Abbildung 9.05). Auch fur das zweite CLP-Modell weisen die Modellgutekrite- 
rien auf einen sehr guten Model-Fit hin (CFI = .981; TLI = .981; RMSEA = .027). 


Abbildung 9.05: Cross-Lagged-Panel-Modell - Zusammenhange des Sachinteres- 
ses (SI) und des Fahigkeitsselbstkonzepts (SK) in der Domäne Musik (MU) in der 
Gesamtstichprobe 


n = 555; X? (p) = 900.576 (.000); df = 99; CFI = .981; TLI = .981; RMSEA = .027 


Die Indizes 1, 2 und 3 stehen für die drei Messzeitpunkte. Die Pfadkoeffizienten sind standardisiert. 
* p < .05; ** p < .01; *** p < .001; grau markierte Pfade sind nicht signifikant. 


Im Gegensatz zum vorherigen Modell (s. Abbildung 9.04) nimmt die korrelative 
Beziehung zwischen dem musikalischen Sachinteresse und dem Fähigkeitsselbst- 
konzept in Musik im Zeitverlauf erheblich ab. Während zu Beginn der fünften Jahr- 
gangsstufe interessierte Schülerinnen und Schüler auch über ein hohes Fähigkeits- 
selbstkonzept in Musik verfügen, fällt der korrelative Zusammenhang zu Beginn 
der sechsten Klasse sowie zu Beginn der siebten Klassen deutlich geringer aus. 
Diese - im Vergleich zum Zusammenhang des musikalischen Fachinteresses und 
Fahigkeitsselbstkonzepts differentiellen - Befunde unterstreichen, dass die kon- 
krete Definition der Wertkomponente als Interesse am Unterrichtsfach Musik 
(Fachinteresse) oder an musikalischen Themen (Sachinteresse) sowie deren O pera- 
tionalisierung nicht unerheblich fur die spatere Ergebnisinterpretation sind. 

Wie im vorherigen Modell (s. Abbildung 9.04) liegen zwischen dem ersten und 
zweiten Messzeitpunkt relativ große intraindividuelle Unterschiede in der Entwick- 
lung des musikalischen Sachinteresses beziehungsweise des Fähigkeitsselbstkon- 
zepts vor, sodass zwischen der fünften und sechsten Jahrgangsstufe nur bedingt 
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von stabilen K onstrukten gesprochen werden kann. Wie bereits fur das musikali- 
sche Fachinteresse berichtet, wird auch das musikalische Sachinteresse zwischen 
dem zweiten und dritten Messzeitpunkt stabiler, sodass das Interesse an musikali- 
schen Themen in der siebten Jahrgangsstufe zu einem erheblichen Teil durch das 
vorhandene Sachinteresse in Jahrgang sechs vorhergesagt werden kann. D as musi- 
kalische Fahigkeitsselbstkonzept verliert hingegen im Zeitverlauf an Stabilitat, so- 
dass eine V eranderbarkeit des K onstrukts durch andere Merkmale wahrscheinlicher 
wird. 

Analog zum vorherigen Modell (s. Abbildung 9.04) weisen die K reuzpfade auch 
in diesem Modell (s. Abbildung 9.05) auf einen signifikant positiven Effekt zwi- 
schen dem musikalischen Fähigkeitsselbstkonzept zu Beginn der fünften Klasse 
und dem Interesse an musikalischen Themen in der sechsten Jahrgangsstufe hin. 
Schülerinnen und Schüler, die sich zu Beginn der Sekundarstufe I viel in Musik 
zutrauen, berichten somit ein Schuljahr später, in der sechsten Jahrgangsstufe, häu- 
figer über ein hohes Interesse an musikalischen Themen. Dieser Befund untermau- 
ert H ypothese 5.1b. Ein hohes Sachinteresse in Musik in der sechsten Jahrgangsstufe 
ist hingegen mit einem höheren Fahigkeitsselbstkonzept in Klasse sieben assoziiert. 
In der Gesamtstichprobe kann somit für die Domäne Musik und für den Zeitraum 
zwischen der sechsten und siebten Jahrgangsstufe H ypothese 5.2b empirisch bekräf- 
tigt werden. 


9,3.2 Naturwissenschaftliches Interesse und 
Fähigkeitsselbstkonzept 


Analog zu den beiden vorherigen Modellen wird auch für die Domäne N aturwis- 
senschaften je ein latentes CLP-Modell für die Beziehung des Fach- beziehungs- 
weise Sachinteresses und des Fähigkeitsselbstkonzepts für die G esamtstichprobe 
spezifiziert. Abbildung 9.06 gibt das für den Zusammenhang des naturwissenschaft- 
lichen Fachinteresses und des Fähigkeitsselbstkonzepts in Naturwissenschaften 
aufgestellte Cross-Lagged-Panel-Modell wieder. Unter der Annahme skalarer Mess- 
invarianz im Längsschnitt innerhalb eines K onstrukts liegen auch für dieses CLP- 
Modell die Modellgütekriterien oberhalb der empfohlenen Werte von CFI/ 
TLI = .95 sowie unterhalb von RMSEA < .05 und sprechen somit für eine ausge- 
zeichnete Modellgüte. Gemäß der in Kapitel 4.2 dargestellten Forschungsbefunde 
zum Zusammenhang der Erwartungs- und Wertkomponente zeigt sich auch an- 
hand der vorliegenden D aten ein hoher wechselseitiger Zusammenhang zwischen 
dem naturwissenschaftlichen Fachinteresse und dem naturwissenschaftlichen Fa- 
higkeitsselbstkonzept in der fünften Jahrgangsstufe. Ein hohes Interesse am natur- 
wissenschaftlichen Unterricht geht daher auch mit einem hohen Fähigkeitsselbst- 
konzept in diesem Fachgebiet einher und umgekehrt. 
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Im Zeitverlauf bleiben diese korrelativen Zusammenhange signifikant, jedoch 
wird der Effekt in der sechsten K lassenstufe zunachst etwas kleiner, bevor dieser in 
der siebten Jahrgangsstufe wieder ansteigt. 

Für die autoregressiven Pfade des naturwissenschaftlichen Fachinteresses zei- 
gen sich mittlere signifikante Effekte zwischen den drei Messzeitpunkten - wobei 
das Konstrukt Fachinteresse zwischen der sechsten und siebten Jahrgangsstufe an 
Stabilität gewinnt und somit ein höherer Anteil der Veränderung zum dritten Mess- 
zeitpunkt durch den zweiten Messzeitpunkt vorhergesagt werden kann als dies für 
die Veränderung zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt der Fall ist. Das 
Fähigkeitsselbstkonzept in den Naturwissenschaften ist hingegen zwischen dem 
ersten und zweiten Messzeitpunkt relativ stabil. Zwischen der sechsten und siebten 
Jahrgangsstufe verliert das Konstrukt Fähigkeitsselbstkonzept an Stabilität. Die 
Kreuzpfade stützen den in H ypothese 5.1a formulierten positiven Effekt zwischen 
dem naturwissenschaftlichen Fähigkeitsselbstkonzept in Klasse fünf und dem na- 
turwissenschaftlichen Fachinteresse in Klasse sechs. D as naturwissenschaftliche Fa- 
higkeitsselbstkonzept zum dritten Messzeitpunkt steht hingegen signifikant positiv 
mit dem naturwissenschaftlichen Fachinteresse zum zweiten Messzeitpunkt in Zu- 
sammenhang. Zwischen sechster und siebter Jahrgangsstufe sprechen die Ergeb- 
nisse für die Gesamtstichprobe in der Domäne Naturwissenschaften folglich für 
H ypothese 5.2a. 


Abbildung 9.06: Cross-Lagged-Panel-Modell - Zusammenhänge des Fachinteres- 
ses (FI) und des Fahigkeitsselbstkonzepts (SK ) in der Domäne N aturwissenschaf- 
ten (NA) in der Gesamtstichprobe 


‚2g*** 


n = 548; X? (p) = 968.159 (.000); df = 99; CFI = .973; TLI = .973; RMSEA = .031 


Die Indizes 1, 2 und 3 stehen für die drei Messzeitpunkte. Die Pfadkoeffizienten sind standardisiert. 
* p < .05; ** p < .01; *** p < .001; grau markierte Pfade sind nicht signifikant. 
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Auch fur die zweite Wertkomponente - das Sachinteresse - wird die langsschnittli- 
che Beziehungsstruktur zum Fähigkeitsselbstkonzept in der Domäne N aturwissen- 
schaften unter Annahme skalarer Messinvarianz in einem latenten CLP- Modell ana- 
lysiert (CFI = .970; TLI = .971; RMSEA = .029). Die Ergebnisse sind in der fol- 
genden Abbildung 9.07 dargestellt. Die korrelativen Zusammenhänge sind im Zeit- 
verlauf durchweg signifikant positiv und verbleiben im Zeitverlauf auf einem ähn- 
lichen, mittleren Niveau. Die autoregressiven Pfade sprechen nur bedingt für stabile 
Konstrukte, wobei sich wie in den vorherigen Modellen zwei Gemeinsamkeiten 
herausstellen lassen: Während das naturwissenschaftliche Sachinteresse im Zeitver- 
lauf an Stabilität gewinnt, wird das fachspezifische Fähigkeitsselbstkonzept zwi- 
schen der sechsten und siebten Jahrgangsstufe instabiler. Dieser Befund spricht da- 
für, dass insbesondere zwischen der fünften und sechsten Klasse für das naturwis- 
senschaftliche Sachinteresse intraindividuelle Unterschiede in der Entwicklung vor- 
liegen und das Fähigkeitsselbstkonzept in den Naturwissenschaften im Zeitverlauf 
zunehmend durch weitere Faktoren veränderbar wird. 


Abbildung 9.07: Cross-Lagged-Panel-Modell - Zusammenhänge des Sachinteres- 
ses (SI) und des Fahigkeitsselbstkonzepts (SK ) in der Domäne N aturwissenschaf- 
ten (NA) in der Gesamtstichprobe 


n = 544; X? (p) = 938.262 (.000); df = 99; CFI = .970; TLI = .971; RMSEA = .029 


Die Indizes 1, 2 und 3 stehen für die drei Messzeitpunkte. Die Pfadkoeffizienten sind standardisiert. 
* p < .05; ** p < .01; *** p < .001; grau markierte Pfade sind nicht signifikant. 


Analog zu den bereits berichteten CLP-Modellen geht ein hoheres naturwissen- 
schaftliches Fahigkeitsselbstkonzept zu Beginn der funften K lasse mit einem hohe- 
ren naturwissenschaftlichen Sachinteresse in K lasse sechs einher und bekraftigt so- 
mit H ypothese 5.1b. Allerdings fällt dieser Effekt gegenüber dem Zusammenhang 
zwischen dem Fähigkeitsselbstkonzept und dem naturwissenschaftlichen Fachinte- 
resse (s. Abbildung 9.06) geringer aus. D eutlich geringer als im vorherigen Modell 
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(s. Abbildung 9.06) ist auch der K reuzpfad zwischen dem naturwissenschaftlichen 
Sachinteresse in der sechsten Klasse und dem naturwissenschaftlichen Fähigkeits- 
selbstkonzept in der siebten Klasse. Dennoch scheint das naturwissenschaftliche 
Sachinteresse in der sechsten Jahrgangsstufe positiv mit einem später berichteten 
Fähigkeitsselbstkonzept in der siebten Jahrgangsstufe assoziiert und unterstreicht 
folglich den in H ypothese 5.2b formulierten Zusammenhang. 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass in den für die G esamtstichprobe spe- 
zifizierten latenten Cross-Lagged-Panel-Modellen unter Annahme skalarer längs- 
schnittlicher Messinvarianz innerhalb eines K onstrukts unabhängig von der unter- 
suchten Domäne (Musik oder N aturwissenschaften) mittlere bis hohe positive kor- 
relative Zusammenhänge zwischen dem Fach- beziehungsweise Sachinteresse und 
dem fachspezifischen Fähigkeitsselbstkonzept festgestellt werden konnten. Die 
nach der Erwartungs-Wert Theorie angenommene positive wechselseitige Bezie- 
hung zwischen der Erwartungskomponente (Fähigkeitsselbstkonzept) und der 
Wertkomponente (Fach- bzw. Sachinteresse) konnte somit anhand der vorliegen- 
den Daten bestätigt werden. Zudem wurde deutlich, dass sich die beobachteten 
korrelativen Beziehungen zwischen der Wert- und Erwartungskomponente durch- 
aus in der Höhe der K orrelationskoeffizienten unterschieden, je nachdem, ob das 
Fach- oder das Sachinteresse als Wertkomponente im Modell betrachtet wurde. D ie 
korrelativen Zusammenhänge zwischen dem domänenspezifischen Sachinteresse 
und dem Fähigkeitsselbstkonzept waren dabei stets niedriger ausgeprägt als die Zu- 
sammenhänge zwischen dem domänenspezifischen Fachinteresse und dem Fähig- 
keitsselbstkonzept. 

D arüber hinaus wurde anhand der autoregressiven Pfade sichtbar, dass sich die 
Konstrukte des Fach- beziehungsweise Sachinteresses und auch des Fähigkeits- 
selbstkonzepts unabhängig von der untersuchten Domäne nur bedingt als stabile 
K onstrukte zwischen der fünften und siebten Jahrgangsstufe erwiesen. D abei zeich- 
neten sich zwei Tendenzen ab: D as Fach- beziehungsweise Sachinteresse wurde so- 
wohl in Musik als auch den Naturwissenschaften über die Zeit stabiler, sodass ein 
größerer Anteil des Interesses am Musik- beziehungsweise N aturwissenschaftsun- 
terricht oder an musikalischen/ naturwissenschaftlichen Themen in der siebten 
Jahrgangsstufe durch das bestehende Interesse in der sechsten Jahrgangsstufe er- 
klärt werden konnte als dies für den Zusammenhang zwischen der fünften und 
sechsten Jahrgangsstufe der Fall war. D as fachspezifische Fahigkeitsselbstkonzept 
verlor hingegen unabhängig von der untersuchten D omäne über die Zeit an Stabi- 
lität. 

Hinsichtlich der analysierten K reuzpfade sind die Ergebnisse insbesondere dann 
aufschlussreich, wenn unter Kontrolle der korrelativen sowie autoregressiven Zu- 
sammenhänge zwischen zwei Messzeitpunkten nur einer der möglichen Pfade sig- 
nifikant wird, da sich daraus bedeutsame Effekte zwischen den zeitlich versetzt ge- 
messenen K onstrukten ableiten lassen. Die in den Abbildungen 9.04, 9.05, 9.06 und 
9.07 dargestellten latenten CLP-Modelle wiesen bezüglich der signifikanten K reuz- 
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pfade ein homogenes Muster auf: Unabhangig von der Domane (Musik oder Na- 
turwissenschaften) sowie der analysierten Wertfacette (Fach- bzw. Sachinteresse) 
ging ein hoheres domanenspezifisches Fahigkeitsselbstkonzept zu Beginn der funf- 
ten Jahrgangsstufe mit einem höheren Interesse am Unterrichtsfach Musik bezie- 
hungsweise Naturwissenschaften und einem höheren Interesse an musikalischen 
und naturwissenschaftlichen Themen in der sechsten Klasse einher. Zwischen 
sechster und siebter Jahrgangsstufe gewann hingegen das Fach- beziehungsweise 
Sachinteresse an Bedeutung: Ein höheres Fach- beziehungsweise Sachinteresse der 
sechsten Jahrgangsstufe war mit einer positiven Ausprägung des fachspezifischen 
Fähigkeitsselbstkonzepts in der siebten Jahrgangsstufe assoziiert - und zwar unab- 
hängig von der betrachteten Domäne. Im direkten Modellvergleich waren für die 
Beziehungen des Fähigkeitsselbstkonzepts und des Fachinteresses im gesamten Un- 
tersuchungszeitraum sowohl in Musik als auch in den Naturwissenschaften stets 
größerer Effekte beobachtbar als im jeweils gleichen Zeitraum für den Zusammen- 
hang zwischen Sachinteresse und Fähigkeitsselbstkonzept. 

Daraus lässt sich ableiten, dass die O perationalisierung der Wertkomponente 
einen entscheidenden Faktor für die Ergebnisinterpretation darstellt und es nicht 
ausreicht, undifferenziert das ‚Interesse an Musik/ Naturwissenschaften‘ zu erfas- 
sen. Dies fällt insbesondere auch dann ins Gewicht, wenn spezifische Lehr-Lemn- 
Bedingungen (wie in Profilklassen) im Fokus der Analysen stehen, denen ein inte- 
ressenförderndes Potential zugesprochen wird (s. Kapitel 5.6 und 5.7). Diein Ka- 
pitel 9.2 berichteten deskriptiven Befunde machten darüber hinaus deutlich, dass 
sowohl zwischen Musik- und MINT-Klassen als auch im Vergleich mit deren Pa- 
rallelklassen ohne Profil erhebliche Unterschiede in den Ausprägungen und Ent- 
wicklungen des mittleren Fach- und Sachinteresses sowie des Fähigkeitsselbstkon- 
zepts bestehen. Daher werden im Folgenden erneut latente CLP-Modelle berichtet, 
die jedoch getrennt für Musik- und MINT-Profilkassen und deren Parallelklassen 
ohne Profil modelliert werden. Auch in den folgenden K apiteln 9.3.3 und 9.3.4 wird 
zwischen dem Interesse am Musik- beziehungsweise N aturwissenschaftsunterricht 
(Fachinteresse) und dem Interesse an musikalischen/ naturwissenschaftlichen The- 
men (Sachinteresse) differenziert, um Unterschiede in der O perationalisierung der 
Wertkomponente sichtbar zu machen. 


9.3.3 Musikalisches Interesse und 
Fahigkeitsselbstkonzept in Musik-Klassen 


Um die spezifischen Rahmenbedingungen in Profilklassen (vgl. Kapitel 5.5, 5.6 und 
5.7) in der Betrachtung der längsschnittlichen Zusammenhänge des Fach- bezie- 
hungsweise Sachinteresses sowie des Fähigkeitsselbstkonzepts zu berücksichtigen, 
wird - bezugnehmend auf die sechste Forschungsfrage - explorativ der Effekt des 
Klassenprofils auf die langsschnittliche Beziehungsstruktur der K onstrukte unter- 
sucht. Dazu werden im Folgenden pro Domäne (Musik/ Naturwissenschaften) je 
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zwei latente CLP-Modelle vorgestellt, die getrennt fur die Subgruppen Musik- be- 
ziehungsweise MINT-Klassen und deren direkte Parallelklassen ohne Profil im 
Multigruppenansatz modelliert werden. D abei werden erneut die Zusammenhänge 
zwischen den zwei unterschiedlichen Wertkomponenten (Fach- bzw. Sachinteresse) 
und der Erwartungskomponente (Fähigkeitsselbstkonzept) getrennt betrachtet. In 
den vier folgenden latenten CLP-Modellen sind die Faktorladungen und Schwellen- 
werte innerhalb eines K onstrukts sowohl über die drei Messzeitpunkte als auch zwi- 
schen den Vergleichsgruppen invariant, sodass die folgenden Modelle unter der An- 
nahme von skalarer Messinvarianz im Längsschnitt sowie im Gruppenvergleich in- 
terpretiert werden können. Ebenfalls berücksichtigt werden die Autokorrelationen 
der Indikatorresiduen eines K onstrukts über die Zeit, um die K orrelation der Mess- 
fehler zu berücksichtigen und somit Verzerrungen in den Stabilitätsannahmen zu 
vermeiden. 

In Abbildung 9.08 ist die längsschnittliche Beziehungsstruktur zwischen dem 
musikalischen Fachinteresse und dem Fähigkeitsselbstkonzept in Musik dargestellt. 
Dabei werden die direkten und indirekten Pfade zwischen den Konstrukten ge- 
trennt für die Musik-K lassen und deren direkte Parallelklassen ohne Profil model- 
liert. Die Modellgütekriterien weisen auf einen guten Model-Fit hin (CFI = .951; 
TLI = ‚952; RMSEA = .044). 


Abbildung 9.08: Cross-Lagged-Panel-Modell - Zusammenhänge des Fachinteres- 
ses (FI) und des Fähigkeitsselbstkonzepts (SK ) in der Domäne Musik (MU) in den 
Musik-K lassen und den Musik-Vergleichsklassen ohne Profil 


Musik-Klassen (n = 148) 


Vergleichsklassen (n = 151) 


X? (p) = 1637.015 (.000); df = 199; CFI = .951; TLI = .952; RMSEA = .044 


Die Indizes 1, 2 und 3 stehen für die drei Messzeitpunkte. Die Pfadkoeffizienten sind standardisiert. 
* p < .05; ** p < .01; *** p < .001; grau markierte Pfade sind nicht signifikant. 
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Im Vergleich zu dem in K apitel 9.3.1 berichteten Modell fur die G esamtstichprobe 
(s. Abbildung 9.04) fallt auf, dass sich zwischen den Musik-K lassen und deren Pa- 
rallelklassen ohne Profil erhebliche Unterschiede hinsichtlich der langsschnittlichen 
Beziehungsstruktur zwischen dem Fachinteresse und dem Fahigkeitsselbstkonzept 
ergeben, die im Modell der G esamtstichprobe bisher verborgen blieben. Dies un- 
terstreicht die Notwendigkeit einer getrennten Betrachtung der Profilklassen und 
ihrer Parallelklassen ohne Profil, um profilspezifische Effekte in der Entwicklung 
des Interesses sowie des Fahigkeitsselbstkonzepts herausstellen zu konnen. 

Sowohl im Modell der Musik-K lassen als auch im Modell der V ergleichsklassen 
ohne Profil zeigen sich zwischen den K onstrukten des musikalischen Fachinteres- 
ses und des Fahigkeitsselbstkonzepts zu allen drei Messzeitpunkten hohe bis mitt- 
lere signifikant positive korrelative Zusammenhänge. Schülerinnen und Schüler mit 
einem hohen musikalischen Fachinteresse weisen folglich auch ein hohes Fähig- 
keitsselbstkonzept in Musik auf und umgekehrt. Diese wechselseitigen Zusammen- 
hänge sind im Modell der Vergleichsklassen ohne Profil im Längsschnitt stets etwas 
höher ausgeprägt als im Modell der Musik-K lassen. Die autoregressiven Pfade ver- 
weisen in den Musik-K lassen auf eine relative Stabilität des K onstrukts des musika- 
lischen Fähigkeitsselbstkonzepts über die drei Messzeitpunkte. Hingegen ist das 
musikalische Fachinteresse in den Musik-K lassen zwischen der fünften und siebten 
Jahrgangsstufe als instabil - und somit die Entwicklung des Fachinteresses durch 
andere Faktoren vorhersagbar - zu bezeichnen. D as musikalische Fachinteresse in 
der sechsten Jahrgangsstufe steht eher mit dem Fähigkeitsselbstkonzept der fünften 
Jahrgangsstufe in Zusammenhang als mit dem Fachinteresse der fünften Jahrgangs- 
stufe. Auch im weiteren Entwicklungsprozess kann das musikalische Fachinteresse 
der siebten Jahrgangsstufe eher durch das musikalische Fähigkeitsselbstkonzept als 
durch das musikalische Fachinteresse im vorherigen Schuljahr erklärt werden. Die- 
ser Befund ist anhand der signifikanten K reuzpfade zwischen den K onstrukten im 
Modell der Musik-Klassen ablesbar und unterstreicht den in H ypothese 6.1a ange- 
nommen Zusammenhang. Im Modell der Vergleichsklassen ohne Profil finden sich 
hingegen keine signifikanten K reuzpfade, sodass keine zeitversetzten Effekte zwi- 
schen den Konstrukten auszumachen sind und demnach keine der zur sechsten 
Forschungsfrage formulierten Hypothesen empirisch bekräftigt werden können. 

In einem zweiten Schritt werden auch die Zusammenhänge zwischen der alter- 
nativen Wertkomponente (Sachinteresse) und dem Fähigkeitsselbstkonzept in der 
Domäne Musik in einem latenten CLP-Modell spezifiziert. Unter Annahme invari- 
anter Faktorladungen und Schwellenwerte innerhalb eines K onstrukts im Längs- 
schnitt sowie zwischen den V ergleichsgruppen weist das berechnete Modell akzep- 
table Fit-Werte auf (CFI = .948; TLI = .948; RMSEA = .040). 

Wie in Abbildung 9.09 deutlich wird, zeigen sich in den Vergleichsklassen ohne 
Profil zwischen dem musikalischen Sachinteresse und dem Fähigkeitsselbstkonzept 
erwartungskonform mittlere bis hohe korrelative Zusammenhänge, wobei diese Ef- 
fekte im Zeitverlauf kleiner werden. In den Musik-Klassen ist der wechselseitige 


Musikalisches Interesse und Fahigkeitsselbstkonzept in Musik-K lassen 169 


Zusammenhang zwischen den Konstrukten zu Beginn der fünften Klasse anna- 
hernd so groß wie in den Parallelklassen ohne Profil sowie wie im Modell der Ge- 
samtstichprobe (s. Abbildung 9.05). Nach einem Schuljahr lasst sich jedoch nur 
noch ein schwacher signifikant positiver Zusammenhang zwischen dem musikali- 
schen Sachinteresse und dem Fähigkeitsselbstkonzept feststellen, bevor sich der 
Zusammenhang in der siebten Jahrgangsstufe wieder intensiviert. Im Gegensatz 
zum musikalischen Fachinteresse im Modell der Musik-K lassen (s. Abbildung 9.08) 
weist das musikalische Sachinteresse in den Musik-K lassen eine mittlere Stabilität 
auf. Dies trifft auch auf das musikalische Sachinteresse in den Vergleichsklassen 
ohne Profil zu: In beiden Gruppen werden die K onstrukte über die Zeit stabiler, 
wobei in den Klassen ohne Profil der vergleichsweise größte Anteil der Verände- 
rung im Sachinteresse in der siebten Jahrgangsstufe durch das Sachinteresse in der 
sechsten Jahrgangsstufe erklärt werden kann. 


Abbildung 9.09: Cross-Lagged-Panel-Modell - Zusammenhänge des Sachinteres- 
ses (SI) und des Fähigkeitsselbstkonzepts (SK) in der Domäne Musik (MU) in den 
Musik-K lassen und den Musik-V ergleichsklassen ohne Profil 


Musik-Klassen (n = 149) 


Vergleichsklassen (n = 151) 


X? (p) = 1566.690 (.000); df = 201; CFI = .948; TLI = .948; RMSEA = .040 


Die Indizes 1, 2 und 3 stehen für die drei Messzeitpunkte. Die Pfadkoeffizienten sind standardisiert. 
* p < .05; ** p < .01; *** p < .001; grau markierte Pfade sind nicht signifikant. 


Im Gegensatz zu dem in Kapitel 9.3.1 dargestellten Modell der G esamtstichprobe 
(s. Abbildung 9.05) weisen die Kreuzpfade im Modell der Vergleichsklassen ohne 
Profil sowohl zwischen fünfter und sechster Jahrgangsstufe als auch zwischen 
sechster und siebter Jahrgangsstufe auf einen signifikant positiven Effekt zwischen 
dem vorherigen musikalischen Sachinteresse und dem späteren Fähigkeitsselbst- 
konzept in Musik hin. Auch für die Musik-K lassen ist dieser Effekt beobachtbar - 
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jedoch nur zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt. Fur die V ergleichs- 
klassen ohne Profil sprechen die Befunde folglich fur die Bekraftigung der H ypothese 
6.2b im gesamten Untersuchungszeitraum. In den Musik-K lassen lasst lediglich der 
zwischen sechster und siebter Jahrgangsstufe signifikante K reuzpfad eine empiri- 
sche Untermauerung der H ypothese 6.2b zu. 

Zusammenfassend lässt sich fur die in diesem Kapitel berichteten latenten CLP- 
Modelle festhalten, dass sich sowohl zwischen den untersuchten Subgruppen (Mu- 
sik-K lassen und direkte Parallelklassen ohne Profil) als auch im Vergleich zu den 
Modellen der G esamtstichprobe (s. Kapitel 9.3.1) Unterschiede in den Zusammen- 
hangsmustern des musikalischen Fach- beziehungsweise Sachinteresses und des Fa- 
higkeitsselbstkonzepts in Musik herausstellen ließen: Unter Berücksichtigung der 
korrelativen und autoregressiven Effekte konnten in den Musik-K lassen signifikant 
positive kreuzversetzte Pfade zwischen dem vorherigen musikalischen Fähigkeits- 
selbstkonzept und dem späteren musikalische Fachinteresse der Schülerinnen und 
Schüler beobachtet werden. Diese Befunde waren konsistent für den gesamten Un- 
tersuchungszeitraum zwischen der fünften und siebten Jahrgangsstufe. 

Für den Zusammenhang zwischen dem musikalischen Sachinteresse und dem 
domänenspezifischen Fähigkeitsselbstkonzept war hingegen ein gegenteiliges Er- 
gebnis beobachtbar. Sowohl in den Musik-K lassen als auch in den Parallelklassen 
ohne Profil war das vorherige musikalische Sachinteresse mit einem späteren Fa- 
higkeitsselbstkonzept in Musik assoziiert. Im direkten Vergleich der beiden Modelle 
(s. Abbildung 9.08 und 9.09) wurde somit wiederholt deutlich, dass das Interesse 
am Unterrichtsfach (Fachinteresse) und das Interesse an fachspezifischen Themen 
(Sachinteresse) keineswegs gleichzusetzende Facetten der Wertkomponente sind 
und sich in der Betrachtung der Zusammenhangsstrukturen mit dem fachspezifi- 
schen Fähigkeitsselbstkonzept sogar konträre Tendenzen feststellen lassen. 

Auch hinsichtlich der Stabilität im Längsschnitt zeigten sich in den Musik-K las- 
sen gegensätzliche Befunde zwischen dem musikalischen Fachinteresse und dem 
Sachinteresse. Während sich das musikalische Sachinteresse in den Musik-K lassen 
als relativ stabiles K onstrukt erwies, sprachen die nicht signifikanten autoregressi- 
ven Pfade des musikalischen Fachinteresses in den Musik-K lassen für eine fehlende 
Stabilität und somit eine höhere Veranderbarkeit des musikalischen Fachinteresses 
durch andere Faktoren. 


9,3.4 Naturwissenschaftliches Interesse und 
Fähigkeitsselbstkonzept in MINT-Klassen 


Analog zu den beiden vorherigen CLP-Modellen (s. Kapitel 9.3.3) werden fur die 
MINT-Klassen sowie deren direkte Parallelklassen ohne Profil ebenfalls zwei la- 
tente CLP-Modelle für den Zusammenhang zwischen dem Fach- beziehungsweise 
Sachinteresse und dem Fähigkeitsselbstkonzept für die Domäne N aturwissenschaf- 
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ten spezifiziert. Das nachfolgend erste Modell betrachtet die langsschnittliche Be- 
ziehungsstruktur zwischen dem naturwissenschaftlichen Fachinteresse sowie dem 
domanenspezifischen Fahigkeitsselbstkonzept und stellt dabei MINT-K lassen und 
deren direkte Parallelklassen ohne Profil im Multigruppenvergleich gegenuber (s. 
Abbildung 9.10). Unter der Annahme skalarer Messinvarianz innerhalb eines K on- 
strukts im Längsschnitt und zwischen den V ergleichsgruppen weisen die Fit-Indizes 
auf eine ausgezeichnete Modellgute hin (CFI = .976; TLI = .976; RMSEA = .036). 


Abbildung 9.10: Cross-Lagged-Panel-Modell - Zusammenhange des Fachinteres- 


ses (FI) und des Fahigkeitsselbstkonzepts (SK ) in der Domäne N aturwissenschaf- 
ten (NA) in den MINT-K lassen und den MINT-Vergleichsklassen ohne Profil 


MINT-Klassen (n = 142) 


Vergleichsklassen (n = 137) 


X? (p) = 1518.184 (.000); df = 194; CFI = .976; TLI = .976; RMSEA = .036 


Die Indizes 1, 2 und 3 stehen für die drei Messzeitpunkte. D ie Pfadkoeffizienten sind standardisiert. 
* p < .05; ** p < .01; *** p < .001; grau markierte Pfade sind nicht signifikant. 


Sowohl für die MINT-Klassen als auch in den direkten Parallelklassen ohne Profil 
zeigen sich mittlere bis hohe positive korrelative Zusammenhänge zwischen dem 
naturwissenschaftlichen Fachinteresse und dem fachspezifischen Fähigkeitsselbst- 
konzept, die zu allen drei Messzeitpunkten signifikant sind. Hinsichtlich der Stabi- 
lität der beiden K onstrukte verweisen die autoregressiven Pfade in den MINT-Klas- 
sen und den Klassen ohne Profil auf gegensätzliche Befunde. Während das Fachin- 
teresse in den MINT-K lassen im ersten Jahr nach dem Schulübertritt stabil ist, ver- 
liert es zwischen der sechsten und siebten Jahrgangsstufe an Stabilitat. In den Pa- 
rallelklassen ohne Profil zeigt sich erst zwischen dem zweiten und dritten Messzeit- 
punkt ein signifikanter autoregressiver Effekt und verweist somit auf eine erhöhte 
Veränderbarkeit des naturwissenschaftlichen Fachinteresses zwischen erstem und 
zweitem Messzeitpunkt sowie auf eine relative Stabilität des K onstrukts zwischen 
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sechster und siebter Jahrgangsstufe. Das naturwissenschaftliche Fahigkeitsselbst- 
konzept stabilisiert sich in den MINT-K lassen im Längsschnitt, während es in den 
Klassen ohne Profil im Zeitverlauf an Stabilitat verliert. 

In den K lassen ohne Profil lasst sich - aquivalent zum Modell der G esamtstich- 
probe (s. Abbildung 9.06) - unter K ontrolle der korrelativen und autoregressiven 
Effekte ein signifikant positiver K reuzpfad zwischen dem naturwissenschaftlichen 
Fahigkeitsselbstkonzept zu Beginn der funften K lasse und dem Fachinteresse in der 
sechsten Jahrgangsstufe beobachten. Das naturwissenschaftliche Fahigkeitsselbst- 
konzept beim Ubergang in die Sekundarstufe I hat somit - hypothesenkonform - 
einen positiven Effekt auf das Interesse, das die Schülerinnen und Schüler ein Schul- 
jahr später dem naturwissenschaftlichen Unterricht entgegenbringen (H ypothese 
6.1a). Zwischen sechster und siebter Jahrgangsstufe zeigt sich für die Vergleichs- 
klassen ohne Profil ein signifikant positiver Effekt des naturwissenschaftlichen 
Fachinteresses auf das domänenspezifische Fähigkeitsselbstkonzept. Auch dieser 
Effekt ist bereits aus dem entsprechenden Modell in der G esamtstichprobe bekannt 
(s. Abbildung 9.06). Durch den zusätzlichen kreuzversetzten Pfad zwischen dem 
naturwissenschaftlichen Fähigkeitsselbstkonzept der sechsten Jahrgangsstufe und 
dem naturwissenschaftlichen Fachinteresse der siebten Jahrgangsstufe wird die In- 
terpretation der Zusammenhangsstruktur der beiden K onstrukte allerdings unein- 
deutig, auch wenn einer der Pfade in Relation zum entgegengesetzten K reuzpfad 
substanziell höher ausfällt. Sowohl fur H ypothese 6.1a als auch für H ypothese 6.2a fin- 
den sich folglich empirische Hinweise. Hingegen ist in den MINT-K lassen der erste 
Kreuzpfad im Zeitraum fünfte/ sechste Jahrgangsstufe zwischen dem naturwissen- 
schaftlichen Fachinteresse und dem Fähigkeitsselbstkonzept signifikant positiv. 
Schülerinnen und Schüler, die zu Beginn der fünften Klasse Interesse am Fach Na- 
turwissenschaften aufweisen, trauen sich folglich ein Schuljahr auch mehr in den 
Naturwissenschaften zu. Dieser Befund ist vor dem Hintergrund der hohen Stabi- 
lität des naturwissenschaftlichen Fachinteresses bei gleichzeitig geringer Stabilität 
des Fähigkeitsselbstkonzepts in diesem Zeitraum zu interpretieren und betont die 
besondere Rolle des Fachinteresses zwischen fünfter und sechster Jahrgangsstufe 
in den MINT-Klassen. Entsprechend kann H ypothese 6.2a bekräftigt werden. Zwi- 
schen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt besteht in den MINT-Klassen hin- 
gegen ein signifikant positiver Zusammenhang zwischen dem früheren naturwis- 
senschaftlichen Fähigkeitsselbstkonzept und dem späteren naturwissenschaftlichen 
Fachinteresse. Dieser Befund spricht fur das in H ypothese 6.1a formulierte Zusam- 
menhangsmuster. Der Effekt des Fahigkeitsselbstkonzepts ist in Hinblick auf die in 
diesem Zeitraum geringe Stabilität des naturwissenschaftlichen Fachinteresses und 
der damit einhergehenden Varianzaufklärung des Fachinteresses durch andere 
Merkmale zu interpretieren. 
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Auch für die zweite Wertkomponente (Sachinteresse) wird in der Domäne Na- 
turwissenschaften ein latentes CLP-Modell im Längsschnitt spezifiziert - wobei er- 
neut die MINT-K lassen ihren direkten Parallelklassen ohne Profil gegenübergestellt 
werden (s. Abbildung 9.11). Die Fit-Indizes weisen unter Annahme skalarer Mess- 
invarianz im Längsschnitt sowie im Multigruppenvergleich auf eine gute Modell- 
Daten-Passung hin (CFI = .969; TLI = .969; RMSEA = .033). 


Abbildung 9.11: Cross-Lagged-Panel-Modell - Zusammenhänge des Sachinteres- 
ses (SI) und des Fähigkeitsselbstkonzepts (SK ) in der Domäne N aturwissenschaf- 
ten (NA) in den MINT-Klassen und den MINT-Vergleichsklassen ohne Profil 


21 


MINT-Klassen (n = 144) 


Vergleichsklassen (n = 141) 


X? (p) = 1488.178 (.000); df = 192; CFI = .969; TLI = .969; RMSEA = .033 


Die Indizes 1, 2 und 3 stehen fiir die drei Messzeitpunkte. D ie Pfadkoeffizienten sind standardisiert. 
* p < .05; ** p < .01; *** p < .001; grau markierte Pfade sind nicht signifikant. 


Im G egensatz zum vorherigen Modell zum Zusammenhang des naturwissenschaft- 
lichen Fachinteresses und des Fahigkeitsselbstkonzepts (s. Abbildung 9.10) zeigen 
sich zwischen dem naturwissenschaftlichen Sachinteresse und dem fachspezifi- 
schen Fahigkeitsselbstkonzept zu Beginn der fünften Klasse in den MINT- und 
deren Vergleichsklassen etwas geringere wechselseitige Zusammenhänge. Sowohl 
in den Vergleichsklassen ohne Profil als auch in den MINT-Klassen bleiben die 
signifikant korrelativen Zusammenhänge jedoch zwischen den Konstrukten im 
Längsschnitt bestehen. Während die autoregressiven Pfade im vorherigen Modell 
(s. Abbildung 9.10) auf einen erheblichen Stabilitätsverlust des naturwissenschaftli- 
chen Fachinteresses in den MINT-Klassen hindeuten, verbleibt das naturwissen- 
schaftliche Sachinteresse in den MINT-K lassen im Zeitverlauf auf einem ähnlichen 
(mittleren) Stabilitätsniveau. Für das naturwissenschaftliche Fähigkeitsselbstkon- 
zept in den MINT-Klassen kann zwischen den drei Messzeitpunkten nur ein Teil 


174 Empirische Analysen 


der Veranderung durch den jeweils vorherigen Messzeitpunkt erklart werden, so- 
dass das Fahigkeitsselbstkonzept nur bedingt als stabiles K onstrukt zu bezeichnen 
ist. In den Klassen ohne Profil gewinnt das naturwissenschaftliche Sachinteresse 
über die Zeit an Stabilität während das Fahigkeitsselbstkonzept in den N aturwis- 
senschaften im Z eitverlauf weniger stabil ausfällt. 

Die Kreuzpfade zeigen unter Kontrolle der korrelativen und autoregressiven 
Effekte hingegen ein eher uneinheitliches Muster zwischen den MINT-Klassen und 
deren Parallelklassen ohne Profil: In den Vergleichsklassen ohne Profil können 
keine eindeutigen Cross-Lagged-Effekte zwischen dem naturwissenschaftlichen 
Sachinteresse und dem Fähigkeitsselbstkonzept abgeleitet werden, sodass keine der 
im siebten Kapitel aufgestellten Hypothesen empirisch zu untermauern ist. In den 
MINT-Klassen ist der einzige signifikante Kreuzpfad zwischen der sechsten und 
siebten Jahrgangsstufe zu beobachten. Der eher schwache Effekt verweist auf eine 
positive Beziehung zwischen dem naturwissenschaftlichen Fähigkeitsselbstkonzept 
der sechsten Jahrgangsstufe und dem Interesse an naturwissenschaftlichen Themen 
in der siebten Jahrgangsstufe (s. H ypothese 6.1b). Zudem lassen sich Uberschneidun- 
gen zum vorherigen Modell (s. Abbildung 9.10) feststellen: Auch für das naturwis- 
senschaftliche Fachinteresse konnte in den MINT-Klassen zwischen der sechsten 
und siebten Jahrgangsstufe ein signifikant positiver Zusammenhang zwischen dem 
vorherigen Fähigkeitsselbstkonzept und dem späteren Interesse ausgemacht wer- 
den. 

Zusammenfassend lässt sich für die Domäne Naturwissenschaften festhalten, dass 
in den latenten CLP-Modellen zum Zusammenhang zwischen dem naturwissen- 
schaftlichen Fach- beziehungsweise Sachinteresse und dem Fähigkeitsselbstkonzept 
sowohl deutliche Unterschiede zu den entsprechenden Modellen der G esamtstich- 
probe (s. Abbildung 9.06 und Abbildung 9.07) als auch zwischen den MINT-Klas- 
sen und den Parallelklassen ohne Profil aufgezeigt werden konnten. Zudem zeigten 
sich in Abhängigkeit der jeweils betrachteten Wertkomponente (Fach- oder Sachin- 
teresse) unterschiedliche Effekte. 

In den MINT-K lassen spielte das naturwissenschaftliches Fachinteresse zu Be- 
ginn der Sekundarstufe I eine übergeordnete Rolle. Dies wurde einerseits an der 
hohen Stabilität des naturwissenschaftlichen Fachinteresses zwischen fünfter und 
sechster Jahrgangsstufe und zum anderen in einem kreuzversetzten Zusammen- 
hang zum späteren Fahigkeitsselbstkonzept (bei gleichzeitiger Instabilität des Fa- 
higkeitsselbstkonzepts im selben Zeitraum) sichtbar. Schülerinnen und Schüler, die 
zu Beginn der fünften Klasse Interesse am Fach Naturwissenschaften aufwiesen, 
trauten sich nach einem Jahr Profilunterricht folglich auch mehr in den Naturwis- 
senschaften zu. Diese Entwicklung ging mit einer nachfolgend erhöhten Stabilität 
des naturwissenschaftlichen Fähigkeitsselbstkonzepts zwischen sechster und siebter 
Jahrgangsstufe einher, sodass in diesem Zeitraum ein hohes Fähigkeitsselbstkon- 
zept wiederum ein höheres Interesse an den naturwissenschaftlichen Unterrichtsfä- 
chern in der siebten Jahrgangsstufe begünstigte. 
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Ein aquivalenter Zusammenhang fand sich auch zwischen der zweiten Wert- 
komponente (Sachinteresse) und dem Fahigkeitsselbstkonzept in den N aturwissen- 
schaften. Schülerinnen und Schüler in den MINT-K lassen, die sich in der sechsten 
Jahrgangsstufe als kompetent erlebten, wiesen in der siebten Jahrgangsstufe auch 
ein entsprechend hoheres Interesse an naturwissenschaftlichen Themen auf. In den 
Vergleichsklassen ohne Profil waren hingegen im gesamten Untersuchungszeitraum 
keine aussagekräftigen kreuzversetzten Zusammenhangsmuster zwischen dem na- 
turwissenschaftlichen Sachinteresse und dem Fähigkeitsselbstkonzept zu beobach- 
ten. 


10 Zusammenfassung und Diskussion der 
Ergebnisse 


Im Folgenden werden die in Kapitel 9 berichteten Ergebnisse zusammenfassend 
diskutiert und unter Ruckbezug auf theoretische Annahmen sowie den aktuellen 
Stand der Forschung eingeordnet. D abei wird auch herausgestellt, inwiefern jeweils 
benannte Forschungsdesiderate in der vorliegenden Arbeit aufgegriffen wurden 
und welchen Beitrag die berichteten Ergebnisse zur Klarung ebendieser For- 
schungsdesiderate leisten konnen. Die Diskussion der Ergebnisse folgt der Chro- 
nologie der im siebten K apitel aufgestellten Forschungsfragen, die sich auch in den 
aufeinander aufbauenden Analyseschritten in Kapitel 9 wiederfindet. Bezugneh- 
mend auf die ersten drei Forschungsfragen werden in Kapitel 10.1 zunächst for- 
schungsmethodische Aspekte in den Vordergrund geruckt und die K onstruktvali- 
ditat und Messinvarianz der zentralen Erhebungsinstrumente im Langsschnitt so- 
wie im Mehrgruppenvergleich bestätigt. Anschließend werden zur Beantwortung 
der vierten Forschungsfrage deskriptive Befunde zum durchschnittlichen musikali- 
schen und naturwissenschaftlichen Fach- und Sachinteresse sowie Fähigkeitsselbst- 
konzept zwischen der fünften und siebten Jahrgangsstufe in den verschiedenen 
Subgruppen (Musik- und MINT-K lassen sowie K lassen ohne Profil) näher beleuch- 
tet (Kapitel 10.2). Daran anknupfend wird die langsschnittliche Beziehungsstruktur 
der Erwartungs- (Fähigkeitsselbstkonzept) und Wertkomponente (Fach- bzw. 
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Sachinteresse) zunächst für die G esamtstichprobe sowie nachfolgend für die Pro- 
filklassen und Klassen ohne Profil getrennt beschrieben (Kapitel 10.3). In diesem 
Kapitel werden die Forschungsfragen fünf und sechs beantwortet. Abschließend 
werden aus den präsentierten Ergebnissen schulpraktische Implikationen abgeleitet 
(Kapitel 10.4) und auf Basis herausgestellter Forschungsdesiderate Anregungen für 
vertiefende Analysen sowie Folgestudien benannt (Kapitel 10.5). 


10.1 Konstruktvalidität und Messinvarianz 


Bezugnehmend auf die erste F orschungsfrage wurde zunächst die K onstruktvaliditat 
der zentralen Messinstrumente zur Erfassung des domanenspezifischen Fach- und 
Sachinteresses sowie des domanenspezifischen Fahigkeitsselbstkonzepts mittels 
konfirmatorischer Faktorenanalysen unter Verwendung des WLSMV-Schatzers (Li, 
2016a) sowie unter Berücksichtigung der Mehrebenenstruktur (type = complex) un- 
tersucht. Anhand der absoluten sowie inkrementellen Fit-Indizes konnte fur die 
sechs zentralen K onstrukte (musikalisches bzw. naturwissenschaftliches Fach- und 
Sachinteresse sowie Fahigkeitsselbstkonzept) eine angemessene K onstruktvaliditat 
bestatigt werden (K apitel 9.1.1). 

Um daruber hinaus die Vergleichbarkeit der zentralen K onstrukte des doma- 
nenspezifischen Fach- und Sachinteresses sowie des Fahigkeitsselbstkonzepts im 
Langsschnitt sowie im Multigruppenvergleich zu sichern, wurden die sechs zentra- 
len K onstrukte anschließend hinsichtlich ihrer Messinvarianz geprüft (K apitel 9.1.2 
und 9.1.3). Zur Beantwortung der zweiten und dritten Forschungsfrage wurden 
dazu im Rahmen konfirmatorischer Faktorenanalysen verschiedene Messinvarianz- 
modelle mit zunehmenden G leichheitsrestriktionen spezifiziert, um die verschiede- 
nen Stufen der Messinvarianz im Langsschnitt sowie im Mehrgruppenvergleich zu 
testen. Da die Annahme eines kontinuierlichen Skalenniveaus in einer eigentlich 
ordinalen D atenstruktur möglicherweise falsche Schlussfolgerungen impliziert (vgl. 
u.a. Chen et al., 2020; Lubke & Muthen, 2004; Robitzsch, 2020; Svetina & Rut- 
kowski, 2017; Svetina et al., 2020), wurde das ordinale Skalenniveau der vorliegen- 
den Daten bei der Prüfung von Messinvarianz adäquat berücksichtigt. In Anleh- 
nung an das von Liu et al. (2017) sowie Millsap und Yun-Tein (2004) empfohlene 
Vorgehen wurden entsprechende Messinvarianzmodelle mit ordinal-kategorialen 
Indikatoren spezifiziert und der für ordinale Daten besonders robuste WLSMV- 
Schätzer (Li, 2016a) verwendet. Für den Vergleich der unterschiedlich restriktiven 
Messinvarianzmodelle wurde die in Mplus 7.11 (Muthen & Muthen, 2012) imple- 
mentierte DIFFTEST-O ption genutzt, um den y2-Differenztest unter Verwendung 
des WLSMV-Schätzers angemessen zu berechnen (Asparouhov & Muthen, 2006). 
Die Mehrebenenstruktur der Daten wurde mittels des in Mplus 7.11 implementier- 
ten Verfahrens fur geclusterte Stichproben (type = complex) berücksichtigt. Zudem 
wurde auf die THETA-Parametrisierung zurückgegriffen, um die Residualvarianzen 
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der Parameter im vierten Schritt der Messinvarianzprufung (strikte Invarianz) zwi- 
schen den Messzeitpunkten beziehungsweise zwischen den Vergleichsgruppen fi- 
xieren zu konnen. 

Bezugnehmend auf die zwete Forschungsfrage konnte in den Modellen skalare 
Messinvarianz fur die K onstrukte des musikalischen beziehungsweise naturwissen- 
schaftlichen Fach- und Sachinteresses sowie des domanenspezifischen Fähigkeits- 
selbstkonzepts im Langsschnitt bestatigt werden. 

Bezugnehmend auf die dritte Forschungsfrage konnte darüber hinaus anhand der 
inkrementellen sowie der absoluten Fit-Werte skalare Messinvarianz der sechs zent- 
ralen K onstrukte im Mehrgruppenvergleich bestätigt werden. Somit waren die Vo- 
raussetzungen fur den Vergleich der K onstrukte zwischen verschiedenen Messzeit- 
punkten oder Gruppen gegeben (vgl. Brown, 2015; Christ & Schlüter, 2012). Ent- 
sprechende Entwicklungen des durchschnittlichen domanenspezifischen Fach- und 
Sachinteresses sowie Fähigkeitsselbstkonzepts wurden anschließend deskriptiv in 
Form von Mittelwertvergleichen zwischen der fünften, sechsten und siebten Jahr- 
gangsstufe herausgestellt und dabei Unterschiede zwischen den Musik- und MINT- 
Klassen sowie deren jeweiligen Parallelklassen ohne Profil beleuchtet. D iese werden 
im Folgenden zur Beantwortung der vierten Forschungsfrage zusammenfassend 
diskutiert. 


10.2 Entwicklung des Interesses und des 
Fähigkeitsselbstkonzepts in Profilklassen 


Vor dem Hintergrund der bereits vielfach empirisch belegten Abnahme des durch- 
schnittlichen Interesses der Schülerinnen und Schüler nach dem Übergang in die 
Sekundarstufe I (vgl. u.a. Anderhag et al., 2016; Fredricks & Eccles, 2002; Frenzel 
et al., 2010; Gottfried et al., 2001; Häußler & Hoffmann, 1995; Potvin & Hasni, 
2014; Wigfield et al., 1997) können Lehr-Lern-K onzepte nach Hoffler et al. (2014) 
bereits dann als erfolgreich gelten, wenn sich durch sie der Negativtrend der Inte- 
ressen stoppen und sich das Interessenlevel der Schülerinnen und Schüler stabili- 
sieren ließe. Die organisatorischen und didaktischen G estaltungsmerkmale des mu- 
sikalischen sowie naturwissenschaftlichen Profilunterrichts (zusatzliche Unter- 
richtsstunden, praxisbezogene Lehr-Lern-Formate, der Einbezug externer Lehr- 
kräfte beziehungsweise Lernorte sowie die Teilnahme an Auftritten oder Wettbe- 
werben) werden mit ebendiesem Potential verbunden, die Interessenentwicklung 
der Schülerinnen und Schüler zu begünstigen (für eine detaillierte Beschreibung s. 
Kapitel 5.6 und 5.7; vgl. u.a. Brandt et al., 2008; Dolenc & Kazanis, 2020; Göllner, 
2017; Heß, 2011a; Heß, 2017a; Mokhonko, 2016; Pabst-K rueger, 2020; Seidel et al., 
2016; Simon, 2019; Steegh et al., 2021b). Hinsichtlich einer differenzierten Analyse 
zur Interessenentwicklung in Profilklassen nach dem Ubergang in die Sekundar- 
stufe I bestand jedoch ein Forschungsdesiderat (vgl. Krieg & Stubbe, 2018). 
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Bezugnehmend auf die vierte F orschungsfrage wurde daher zunächst untersucht, 
inwiefern sich zwischen der fünften und siebten Jahrgangsstufe Unterschiede in den 
durchschnittlichen Ausprägungen des domänenspezifischen Fach- und Sachinteres- 
ses zwischen Schülerinnen und Schülern in Musik- beziehungsweise MINT-Klassen 
und deren Parallelklassen ohne Profil beobachten lassen (Kapitel 9.2.1 und 9.2.2). 
D abei wurde einerseits anhand deskriptiver Analysen geprüft, ob das jeweils doma- 
nenspezifische Fach- und Sachinteresse (d.h. in der Domäne Musik in den K lassen 
mit musikalischem Profil und in der Domäne Naturwissenschaften in den MINT- 
Profilklassen) im Untersuchungszeitraum auf einem überdurchschnittlichen Niveau 
gehalten werden kann. Andererseits wurde erwartet, dass die Schülerinnen und 
Schüler in den Profilklassen im Zeitverlauf über ein signifikant höheres domänen- 
spezifisches Fach- und Sachinteresse verfügen als ihre Mitschülerinnen und Mit- 
schüler in den Vergleichsgruppen (d.h. in Klassen ohne Profil und in den Profil- 
klassen der jeweils anderen Domäne). 

In Anlehnung an die von Heß (2011a) berichteten Befunde war erwartungskon- 
form sowohl das musikalische Fach- als auch Sachinteresse in den Musik-K lassen 
besonders hoch ausgeprägt und verblieb auch im Zeitverlauf zwischen der fünften 
und siebten Jahrgangsstufe auf einem überdurchschnittlich hohen Niveau. Im Ver- 
gleich zu den übrigen Untersuchungsgruppen wiesen die Schülerinnen und Schüler 
in den Musik-K lassen zu allen drei Messzeitpunkten ein signifikant höheres musi- 
kalisches Fach- und Sachinteresse auf als ihre Mitschülerinnen und -schüler in den 
Vergleichsgruppen. Bemerkenswert war zudem, dass direkt nach dem Übergang in 
die Sekundarstufe I zu Beginn der fünften Jahrgangsstufe ein überdurchschnittlich 
hohes musikalisches Fach- und Sachinteresse in den Musik-K lassen gemessen wer- 
den konnte, wodurch die These zur Wahl von Profilangeboten durch besonders 
interessierte Schülerinnen und Schüler untermauert werden kann (vgl. Nonte et al., 
2021; Pabst-K rueger, 2020; s. Kapitel 5.3). 

In den deskriptiven Analysen zur Interessenentwicklung in den MINT-Klassen 
zeigte sich ebenfalls, dass die Schülerinnen und Schüler bereits mit einem über- 
durchschnittlich hohen naturwissenschaftlichen Fach- und Sachinteresse zu Beginn 
der fünften Jahrgangsstufe in die MINT-Klassen wechseln. Dieser Befund unter- 
streicht die Ansprache besonders naturwissenschaftlich interessierter Schülerinnen 
und Schüler als Zielgruppe für die MINT-Klassen, die schulintern auch als Zu- 
gangsvoraussetzung formuliert werden kann (vgl. Seidel et al., 2016; s. Kapitel 5.3). 
Innerhalb des ersten Schuljahres, in dem die Schülerinnen und Schüler am natur- 
wissenschaftlichen Profilunterricht teilnahmen, konnte ihr Interesse am N aturwis- 
senschaftsunterricht leicht gesteigert werden und lag nominell zum Teil über dem 
durchschnittlichen naturwissenschaftlichen Fachinteresse der Vergleichsgruppen. 
In der fünften und sechsten Jahrgangsstufe wiesen die Schülerinnen und Schüler in 
den MINT-Klassen außerdem ein signifikant höheres naturwissenschaftliches 
Sachinteresse auf als ihre Mitschülerinnen und Mitschüler in den Vergleichsgrup- 
pen. Diese Befunde bekräftigen die mit den profilspezifischen G estaltungsmerkma- 
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len (z.B. facherubergreifende, praxis-, projekt- oder kontextorientierte Unterrichts- 
konzepte) des MINT-Profilunterrichts verknupften interessenforderlichen Potenti- 
ale (vgl. Höffler et al., 2014; Mokhonko et al., 2014; Palmer, 2009; Potvin & Hasni, 
2014; Simon, 2019; Steegh et al., 2021b; Swarat et al., 2012). Auch Potvin et al. 
(2020) haben jungst herausgestellt, dass das naturwissenschaftliche Interesse von 
Schülerinnen und Schülern der Sekundarstufe insbesondere von pädagogischen In- 
novationen (wie praxis-, kontext- und forschungsbasierten Lehr-Lern-Formen) 
profitiert, da diese als schülerzentrierte Unterrichtsmethoden die Aufmerksamkeit 
der Klasse erwecken und somit Interesse generieren beziehungsweise aufrechterhal- 
ten können. 

Das überdurchschnittlich hohe naturwissenschaftliche Fachinteresse in den 
MINT-Klassen des fünften und sechsten Jahrgangs konnte jedoch nicht bis zur 
siebten Jahrgangsstufe aufrechterhalten werden, sodass das naturwissenschaftliche 
Fachinteresse zum dritten Messzeitpunkt signifikant niedriger ausfiel als zu Beginn 
der fünften Jahrgangsstufe. Verglichen mit den Schülerinnen und Schülern, die 
keine MINT-Klasse besuchen, lag das naturwissenschaftliche Fachinteresse der 
MINT-Klassen zu den drei Messzeitpunkten häufig zwar nominell über dem natur- 
wissenschaftlichen Fachinteresse der Schülerinnen und Schülerin den anderen Un- 
tersuchungsgruppen. Jedoch waren die Mittelwertunterschiede nur partiell signifi- 
kant. Im siebten Jahrgang verringerte sich ebenfalls das naturwissenschaftliche 
Sachinteresse der Schülerinnen und Schüler der MINT-K lassen signifikant. Die ne- 
gative Entwicklung des naturwissenschaftlichen Fach- und Sachinteresses insbeson- 
dere in der siebten Jahrgangsstufe steht in Einklang mit nationalen ebenso wie in- 
ternationalen Forschungsbefunden (vgl. u.a. Daniels, 2008; Gottfried et al., 2001; 
Frenzel et al., 2010; Hoffmann & Lehrke, 1986; Hoffmann et al., 1998). Bereits 
Hoffmann und Lehrke (1986) stellten im Rahmen der IPN-Interessenstudie den 
vergleichsweise stärksten Rückgang des naturwissenschaftlichen Fach- und Sachin- 
teresses in der siebten Jahrgangsstufe fest. Dieser Befund wurde auch in den von 
D aniels (2008) sowie Frenzel et al. (2010) berichteten Ergebnissen zur Entwicklung 
der naturwissenschaftlichen Interessen während der Sekundarstufe I untermauert. 
Im Vergleich zu anderen Schulfächern erwies sich zudem der Interessenrückgang 
in den naturwissenschaftlichen Fächern in bisherigen Studien als besonders ausge- 
prägt (vgl. Gottfried et al., 2001; Krapp, 1996). 

Verschiedene Erklärungsansätze können zur Interpretation des Interessenrück- 
gangs im siebten Jahrgang in den MINT-Klassen herangezogen werden: Zunächst 
ist die im Schulverlauf zu beobachtende zunehmende D ifferenzierung der individu- 
ellen Interessenstrukturen zu nennen, die mit einer gleichzeitigen Reduzierung po- 
tentieller Interessengebiete einer/ eines einzelnen Schülerin/ Schülers und damit ei- 
ner Verringerung des durchschnittlichen Interesses (bspw. einer Klasse) einhergeht 
(s. Kapitel 2.5; vgl. Denissen et al., 2007; Todt & Schreiber, 1998). In der Betrach- 
tung von Mittelwertstabilität über die Zeit sind solche intraindividuellen Interes- 
sendifferenzierungsprozesse jedoch nicht abbildbar, sodass personenzentrierte 
Analyseverfahren (wie L atent Profile Analysen; vgl. Hagenaars & McCutcheon, 2002; 
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Lazarsfeld & Henry, 1968) erganzend Aufschluss uber die individuellen Interessen- 
entwicklungen bieten konnten (vgl. Gaspard, Lauermann et al., 2019; Krieg et al., 
2021; Lazarides et al., 2020). Zudem sind entwicklungsbedingte Faktoren als G rund 
für den Interessenruckgang zu berücksichtigen, die insbesondere mit dem Einset- 
zen der Pubertät im Alter von etwa zwölf bis dreizehn Jahren (entspricht ca. der 
siebten Jahrgangsstufe; vgl. Lohaus & Vierhaus, 2019) mit einer verstärkten A usbil- 
dung geschlechtsstereotypischer Interessenprofile einhergeht (vgl. Ehrtmann et al., 
2019; G aspard et al., 2015; Lazarides & Lauermann, 2019; Marsh et al., 2005; Watt, 
2004). So stellten Krieg et al. (2022) in querschnittlichen Analysen für MINT-Klas- 
sen des vorliegenden Samples fest, dass signifikante Unterschiede im naturwissen- 
schaftlichen Sachinteresse zwischen Schülerinnen und Schülern bestehen. Entspre- 
chend könnten Analysen zur Interessenentwicklung unter Kontrolle des Ge- 

schlechts Hinweise für die Gründe der Interessenabnahme liefern. D arüber hinaus 
kommen Änderungen in der Unterrichtsgestaltung und den in den jeweiligen Jahr- 

gangsstufen angewendeten Lehr-Lern-Formen in Frage, die mit der negativen Inte- 
ressenentwicklung in der siebten Jahrgangsstufe in den MINT-Klassen assoziiert 
sein könnten. Beispielsweise berichteten Brandt et al. (2008), Simon (2019) und 
Streller (2015), dass die mit dem Besuch von praxisorientierten außerschulischen 
Lernorten im MINT-Unterricht verknüpften positiven Effekte auf das fachspezifi- 
sche Interesse der Schülerinnen und Schüler mit einem zeitlichen Abstand von we- 
nigen Monaten verschwunden waren. Somit könnte zum Beispiel die Häufigkeit 
von durchgeführten Praxisphasen in den MINT-Klassen Hinweise auf die Bedin- 
gungsfaktoren der Negativentwicklung des naturwissenschaftlichen Interesses bie- 
ten. Detaillierte Auswertungen zu den in den Profilklassen des vorliegenden Samp- 
les stattfindenden Unterrichtsmethoden der einzelnen Jahrgänge befinden sich der- 
zeit in Vorbereitung und werden im Abschlussbericht des Projektes ProBiNi er- 
scheinen (vgl. Stubbe, Nonte et al., 2022). 


E ntwick lung des F ahigk eitssdbstk onzepts in Profilklassen und in Klassen ohne Profil 


Neben der Interessenabnahme im Schulverlauf wurde auch die Verringerung des 
mittleren fachspezifischen Fähigkeitsselbstkonzepts während der Schulzeit empi- 
risch bereits vielfach belegt (vgl. u.a. Dickhäuser et al., 2017; Jacobs et al., 2002; 
Marsh & Ayotte, 2003; Scherrer & Preckel, 2019; Watt, 2004). Besonders für die 
Phase des Übergangs in die Sekundarstufe I wird angenommen, dass sich diese auf- 
fallend negativ auf die Fähigkeitsselbsteinschätzung der Schülerinnen und Schüler 
auswirkt (Arens et al., 2013; Wigfield & Eccles, 1994). Diese negative Entwicklung 
wird mit einer Veränderung der Lernumgebung und damit auch der sozialen Ver- 
gleichsmaßstäbe als Faktor der Fähigkeitsselbstkonzeptgenese begründet (Arens, 
2017; Eccles, Midgley et al., 1993; vgl. Kapitel 3.3). Aufgrund der in der Forschungs- 
literatur für zentrale G estaltungsmerkmale des Profilklassenunterrichts berichteten 
positiven Effekte auf das Fähigkeitsselbstkonzept der Schülerinnen und Schüler 
(vgl. u.a. Bernecker et al., 2006; Eder, 2011; Höffler et al., 2014; Koivuhovi et al., 
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2021; Kranefeld et al., 2015; Mokhonko et al., 2014; Nonte & Schwippert, 2012; 
Pabst-K rueger, 2020; Simon, 2019; Steegh et al., 2021b) wurde erwartet, dass das 
musikalische (bzw. naturwissenschaftliche) Fahigkeitsselbstkonzept in den Musik- 
Klassen (bzw. MINT-Klassen) im Beobachtungszeitraum auf einem uberdurch- 
schnittlichen Niveau gehalten werden kann. Zudem wurde angenommen, dass das 
musikalische (bzw. naturwissenschaftliche) Fahigkeitsselbstkonzept in den Musik- 
Klassen (bzw. MINT-Klassen) zwischen der funften und siebten Jahrgangsstufe 
signifikant höher ausfällt als in den jeweiligen V ergleichsgruppen (F orschungsfrag 4). 

Erwartungskonform wiesen die Schülerinnen und Schülerin den Musik-K lassen 
zu allen drei Messzeitpunkten das vergleichsweise höchste musikalische Fähigkeits- 
selbstkonzept auf. Die Mittelwertunterschiede zwischen den Musik-Klassen und 
den Vergleichsgruppen (MINT-Klassen, Klassen ohne Profil) fielen zu allen drei 
Messzeitpunkten signifikant aus. Zwischen der fünften und sechsten Jahrgangsstufe 
verloren die Schülerinnen und Schüler in den Musik-K lassen dennoch leicht (aber 
signifikant) an Vertrauen in die eigenen musikalischen Fähigkeiten. Der in diesem 
Zeitraum beobachtete Rückgang des musikalischen Fähigkeitsselbstkonzepts 
könnte Ausdruck des Big-Fish-Little-Pond-Effekts (BFLPE; vgl. Marsh et al., 2008) 
sein, der ein schlechteres Abschneiden der eigenen Fähigkeitsselbsteinschätzung ge- 
genüber anderen leistungsstarken Kindern beschreibt und der durch einen verän- 
derten Vergleichsmaßstab nach dem Schulübertritt begünstigt wird (Arens, 2017; 
Marsh et al., 2008; Marsh et al., 2017). Besonders in den Musik-K lassen ist diese 
Interpretation plausibel, da in diesen Klassen bereits zu Beginn der fünften Jahr- 
gangsstufe ein überdurchschnittlich hohes Leistungsniveau zu beobachten ist (Haas 
& Stubbe, 2017). Zwischen der sechsten und siebten Jahrgangsstufe stabilisierte sich 
das musikalische Fähigkeitsselbstkonzept der Schülerinnen und Schüler in den Mu- 
sik-Klassen auf einem überdurchschnittlich hohen Niveau. Dies könnte auf einen 
gewissen G ewohnungseffekt an die neue V ergleichsnorm hinweisen, durch den sich 
nach der sechsten Jahrgangsstufe die Beurteilung des eigenen musikalischen Fähig- 
keitsselbstkonzepts in den Musik-K lassen normalisieren und folglich auf einem ho- 
hen Niveau einpendeln konnte. Nach einem anfänglichen verstärkten BFLPE am 
Schulübergang könnte nach einem Jahr Profilunterricht folglich der gegenteilige Re- 
flected-G lory-E ffekt (Marsh et al., 2000) überwiegen. In den Musik-K lassen spricht 
insbesondere das G estaltungselement der gemeinsamen Teilnahme an öffentlichen 
Auftritten im Klassenensemble für die potentiell zunehmende Verstärkung des Re- 
flected-G lory-Effekts, da die in Auftritten oder Konzerten erlebte positive Rück- 
meldung von außen mit positiven Effekten sowohl auf individueller Ebene (Moti- 
vation, Lernbereitschaft) als auch auf Klassenebene (G emeinschaftsgefühl) ver- 
knüpft wird (G öllner, 2017; Jank & Stroh, 2006; Pabst-K rueger, 2020; vgl. Kapitel 
5.6). 

In den MINT-K lassen zeigten die deskriptiven Befunde, dass sich das naturwis- 
senschaftliche Fähigkeitsselbstkonzept bereits zu Beginn der fünften Jahrgangsstufe 
auf einem überdurchschnittlich hohen Niveau befand und nach einem Jahr Profil- 
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unterricht in der sechsten Jahrgangsstufe sogar leicht gesteigert werden konnte. D ie- 
ser Befund stützt die mit einzelnen profilspezifischen G estaltungsmerkmalen ver- 
knüpften Möglichkeiten zur Förderung der Fähigkeitsselbsteinschätzung (vgl. u.a. 
Höffler et al., 2014; Seidel et al., 2016; Simon, 2019). Da die Aufnahme in eine 
MINT-Klasse an bestimmte Z ugangsvoraussetzungen geknüpft ist (s. Kapitel 5.3), 
könnten sich Schülerinnen und Schüler durch den tatsächlich realisierten Besuch 
der MINT-K lasse privilegiert fühlen, wovon auch ihr Fähigkeitsselbstkonzept pro- 
fitiert. Für diese These spricht, dass die mit der Aufnahme in eine akademisch po- 
sitiv selektive Gruppe verbundene Steigerung des Fähigkeitsselbstkonzepts (Reflec- 
ted-G lory-Effekt; Marsh et al., 2000) insbesondere nach Ubergangsprozessen beo- 
bachtet werden kann (Arens, 2017). Ob entsprechende Effekte in MINT-Klassen 
(und auch in Musik-Klassen) tatsächlich auftreten, könnte anhand von Mehrebe- 
nenanalysen unter Berücksichtigung der Beziehung der fachspezifischen Leistung 
und des entsprechenden fachspezifischen Fähigkeitsselbstkonzepts auf Schüler- 
und Klassenebene geprüft werden. Aufgrund der geringen Fallzahl des vorliegen- 
den Samples (bzw. der Vergleichsgruppen) konnten im Rahmen dieser Arbeit die 
dafür notwendigen Mehrebenenanalysen jedoch nicht umgesetzt werden. 

Im siebten Jahrgang sank das durchschnittliche naturwissenschaftliche Fähig- 
keitsselbstkonzept in den MINT-Klassen im Vergleich zum ersten Messzeitpunkt 
signifikant ab. Dieses Ergebnis steht in Einklang mit den von Koivuhovi et al. 
(2021) berichteten Befunden zur Entwicklung des mathematischen Fähigkeits- 
selbstkonzepts in profilierten Klassen in Finnland, die ebenfalls eine Abnahme des 
mathematischen Fähigkeitsselbstkonzepts in der Sekundarstufe I beobachteten. Al- 
lerdings unterschieden sich in dem von Koivuhovi et al. (2021) untersuchten 
Sample die Schülerinnen und Schüler in Profilklassen und ihre Mitschülerinnen und 
-schüler in nicht-profilierten K lassen unter Kontrolle von Hintergrundmerkmalen 
(z.B. Geschlecht, Mathematikleistung, Bildungsniveau der Mutter) nicht in der Ent- 
wicklung des mathematischen Fähigkeitsselbstkonzepts. Folglich könnte in vertie- 
fenden Analysen auch für die in dieser Arbeit analysierten MINT-Klassen unter- 
sucht werden, inwieweit die Entwicklung des naturwissenschaftlichen Fähigkeits- 
selbstkonzepts mit weiteren Faktoren in Zusammenhang steht. 

Ein enger Zusammenhang konnte bereits in der Vergangenheit zwischen dem 
domanenspezifischen Fähigkeitsselbstkonzept und dem domänenspezifischen In- 
teresse empirisch beobachtet werden (vgl. u.a. D enissen et al., 2007; Dinkelmann & 
Buff, 2016; Fredricks & Eccles, 2002; Trautwein et al., 2012; Wigfield et al., 1997). 
Die beiden zunächst getrennt analysierten Entwicklungsprozesse der zwei Interes- 
senfacetten (Fach- und Sachinteresse) und des domänenspezifischen Fähigkeits- 
selbstkonzepts wurden daher auf Grundlage der Expectancy-Value Theory (EVT; 
Eccles & Wigfield, 2002) zusammengeführt. Die Ergebnisse zur langsschnittlichen 
Beziehungsstruktur zwischen der Erwartungs- (Fähigkeitsselbstkonzept) und Wert- 
komponente (Interesse) werden im folgenden Kapitel 10.3 zusammenfassend dis- 
kutiert und zur Beantwortung die Forschungsfragen fünf und sechs herangezogen. 
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10.3 Zusammenhangsstruktur des Interesses und des 
Fahigkeitsselbstkonzepts 


Wie aus der Beschreibung der empirischen Forschungsbefunde zur Expectancy- 
Value Theory (EVT; dt. Erwartungs-Wert Theorie; vgl. Eccles & Wigfield, 2002; 
vgl. Kapitel 4) deutlich wurde, stellt die EVT in der padagogisch-psychologischen 
Forschung aktuell eines der am weitesten verbreiteten Modelle zur Untersuchung 
von Lernverhalten dar (vgl. u.a. Arens, 2021; Gaspard, Hasselhom et al., 2019; Guo 
et al., 2017; Koller et al., 2019; Krieg et al., 2022; Nagy et al., 2006; Nonte et al., 
2021). Die EVT unterscheidet die Erwartungs- von der Wertkomponente und 
nimmt an, dass diese in einem positiven Zusammenhang zueinanderstehen und 
durch das kulturelle Milieu, Sozialisationsinstanzen (vor allem Eltern und Lehr- 
kräfte) sowie durch individuelle leistungsbezogene Erfahrungen geformt werden 
(Wigfield et al., 2016; Wigfield et al., 2017). Da eine empirische Trennung der zwei 
Subfacetten der Erwartungskomponente (Kompetenz- und Erfolgsüberzeugung) 
nicht möglich ist, hat sich in der empirischen Forschung die O perationalisierung 
der Erwartungskomponente über das Fähigkeitsselbstkonzept etabliert (vgl. u.a. 
Arens et al., 2019; Guo et al., 2017; Trautwein et al., 2012). Uneinigkeit besteht 
hingegen in der O perationalisierung der Wertkomponente. Es finden sich sowohl 
Forschungsarbeiten, die (unter Rückgriff auf die EVT) die Subfacette intrinsic value 
der Wertkomponente über Skalen zum Fachinteresse operationalisieren (vgl. u.a. 
Arens et al., 2019; G aspard, Lauermann et al., 2019; Trautwein et al., 2012) als auch 
Studien, die die Subfacette der Wertkomponente uber Skalen zum Sachinteresse 
messen (vgl. u.a. Fritzsche et al., 2011, 2015; Marsh et al., 2005; Wigfield et al., 1997). 
Da bisherige Forschungsarbeiten jedoch entweder die eine oder die andere Interes- 
senfacette zur Messung der Wertkomponente verwendeten, fehlte es aktuell an ei- 
ner G egenuberstellung möglicher Ergebnisunterschiede. Diesem Forschungsdesi- 
derat wurde in der vorliegenden Arbeit (s. Kapitel 9.2 und 9.3) Rechnung getragen. 

Ebenfalls bisher nur unzureichend untersucht wurde die Frage nach der längs- 
schnittlichen Zusammenhangsstruktur zwischen der Erwartungs- und Wertkompo- 
nente. Aktuellere theoretische Abhandlungen zum EVT-Modell geben Hinwiese 
darauf, dass die Erwartungskomponente (Fähigkeitsselbstkonzept) der Wertkom- 
ponente (Interesse) zeitlich vorgelagert ist (Wigfield et al., 2016). Auch empirisch 
zeigten sich häufiger Effekte zwischen dem vorherigen Fähigkeitsselbstkonzept und 
dem späteren Interesse als umgekehrt, wobei domänenspezifische Unterschiede zu 
beobachten waren (vgl. Arens et al., 2019; Lauermann et al., 2017; Marsh et al., 
2005). Eher interessenzentrierte Ansätze unterstreichen hingegen die Bedeutung 
der Wertkomponente, um zunächst die Hinwendung einer Person zu einem be- 
stimmten Themenbereich zu erklären, wovon später auch die eigene Fähigkeits- 
selbsteinschätzung profitiert (Harackiewicz & Knogler, 2017; Wigfield et al., 2017; 
vgl. Eccles, 2005). Allerdings wurden die Fächer Naturwissenschaften und Musik 
bisher in den längsschnittlichen Analysen ausgespart, die sich vornehmlich auf die 
Domänen Mathematik, Englisch und D eutsch fokussierten (vgl. Arens et al., 2019; 
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Lauermann et al., 2017; Marsh et al., 2005). D aruber hinaus wurde die Entwicklung 
der Erwartungs- und Wertkomponente in der Sekundarstufe bisher vor allem an- 
hand von zwei Messzeitpunkten sowie in hoheren Jahrgangen der Sekundarstufe 
betrachtet (Lauermann et al., 2017; Marsh et al., 2005). Dieses Forschungsdesiderat 
wurde in der vorliegenden Arbeit aufgegriffen und die langsschnittliche Z usammen- 
hangsstruktur der Wert- und Erwartungskomponente von der funften bis siebten 
Jahrgangsstufe in den Domanen Musik und Naturwissenschaften untersucht. 

Die langsschnittliche Beziehung zwischen dem domanenspezifischen Interesse 
(Fach- bzw. Sachinteresse) und dem Fahigkeitsselbstkonzept wurde anhand von la- 
tenten Cross-Lagged-Panel-Modellen (CLP) umgesetzt (vgl. Newsom, 2015). In al- 
len berichteten latenten CLP-Modellen (vgl. Kapitel 9.3) wurde die Mehrebenen- 
struktur der D aten mittels des in M plus 7.11 implementierten Verfahrens fur geclus- 
terte Stichproben berücksichtigt (type = complex) und darüber hinaus der für ordinale 
Daten robuste WLSMV-Schatzer (Li, 2016a) verwendet. Die Ergebnisse der CLP- 
Modelle sind unter der Annahme skalarer Messinvarianz im Längsschnitt sowie 
(falls Subgruppen verglichen werden; vgl. Kapitel 9.3.3 und 9.3.4) zusätzlich unter 
Annahme skalarer Messinvarianz im Gruppenvergleich zu interpretieren. Ebenfalls 
modelliert wurden die Autokorrelationen der Indikatorresiduen eines K onstrukts 
über die Zeit, um die K orrelation der Messfehler zu berücksichtigen und somit Ver- 
zerrungen in den Stabilitätsannahmen zu vermeiden (vgl. Newsom, 2015). 

Zur Beantwortung der fünften F orschungsfrage wurden zunächst vier latente CLP- 
Modelle für die G esamtstichprobe analysiert, die sich hinsichtlich der untersuchten 
Domäne (Musik bzw. Naturwissenschaften) sowie hinsichtlich der verwendeten 
Wertkomponente (Fach- bzw. Sachinteresse) unterschieden. Erwartungskonform 
(vgl. Denissen et al., 2007; Dinkelmann & Buff, 2016; Fredricks & Eccles, 2002; 
Trautwein et al., 2012; Wigfield et al., 1997) zeigten sich unabhangig von der unter- 
suchten Domäne (Musik oder Naturwissenschaften) zu allen drei Messzeitpunkten 
mittlere bis hohe positive korrelative Zusammenhänge zwischen dem Fähigkeits- 
selbstkonzept und dem Interesse. Allerdings wurde auch deutlich, dass sich in Ab- 
hängigkeit der analysierten Wertfacette (Fach- bzw. Sachinteresse) die Höhe der 
K.orrelationskoeffizienten zwischen der Wert- und Erwartungskomponente durch- 
aus unterschied. Die korrelativen Zusammenhänge zwischen dem domanenspezifi- 
schen Fachinteresse und dem Fähigkeitsselbstkonzept waren dabei stets höher aus- 
geprägt als die Zusammenhänge zwischen dem domänenspezifischen Sachinteresse 
und dem Fähigkeitsselbstkonzept. 

Anhand der autoregressiven Pfade konnte beobachtet werden, dass sich unab- 
hängig von der untersuchten Domäne (Musik oder N aturwissenschaften) das Fach- 
beziehungsweise Sachinteresse und auch das Fähigkeitsselbstkonzept nur bedingt 
als zeitlich stabile Konstrukte beschreiben ließen. Eine niedrige Stabilität eines 
Merkmals spricht für intraindividuelle Unterschiede in der Veränderung des Merk- 
mals im Zeitverlauf (Christ & Schlüter, 2012) und ist ein Zeichen dafür, dass andere 
Faktoren zur Aufklärung der Varianz des Merkmals beitragen können (Reinders, 
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2006). Während das Fach- und Sachinteresse sowohl in Musik als auch in den Na- 
turwissenschaften über die Zeit stabiler (und somit weniger veränderbar/ vorher- 
sagbar durch andere Faktoren) wurde, verlor hingegen sowohl das musikalische als 
auch naturwissenschaftliche Fähigkeitsselbstkonzept zwischen der fünften und 
siebten Jahrgangsstufe an Stabilität. 

Hinsichtlich der Kreuzpfade zeichnete sich in den vier CLP-Modellen der Ge- 
samtstichprobe ein einheitliches Muster ab: Unabhängig von der Domäne (Musik 
bzw. Naturwissenschaften) sowie der analysierten Wertfacette (Fach- bzw. Sachin- 
teresse) ging ein höheres domänenspezifisches Fähigkeitsselbstkonzept zu Beginn 
der fünften Jahrgangsstufe mit einem höheren Interesse am Unterrichtsfach Musik 
beziehungsweise N aturwissenschaften und einem höheren Interesse an musikali- 
schen und naturwissenschaftlichen Themen in der sechsten Klasse einher. Zwi- 
schen sechster und siebter Jahrgangsstufe war hingegen ein höheres Fach- bezie- 
hungsweise Sachinteresse mit einer späteren positiven Ausprägung des fachspezifi- 
schen Fähigkeitsselbstkonzepts in der siebten Jahrgangsstufe assoziiert. Im direkten 
Modellvergleich fielen die kreuzversetzten Effekte zwischen dem Fachinteresse und 
dem Fähigkeitsselbstkonzept (bzw. umgekehrt) im gesamten Untersuchungszeit- 
raum sowohl in Musik als auch in den Naturwissenschaften höher aus als dies im 
jeweils gleichen Zeitraum für den Zusammenhang zwischen dem Sachinteresse und 
dem Fähigkeitsselbstkonzept der Fall war. Auch wenn die theoretische Definition 
der intrinsic value Facette der Wertkomponente (, Intrinsic value is the enjoyment the 
individual gets from performing the activity or the subjective interest the individual 
has in the subject.“; Eccles & Wigfield, 2002, S. 120) sowohl die O perationalisierung 
über das Interesse am Unterrichtsfach (Fachinteresse) als auch die O perationalisie- 
rung uber das Interesse am Themenbereich (Sachinteresse) zulasst, waren unter- 
schiedliche Ergebnisse in den Zusammenhangsmustern zu erwarten, da Fach- und 
Sachinteressen nicht gleichgesetzt werden konnen und nicht notwendigerweise 
gleichzeitig auftreten (vgl. Heß, 2017b; Häußler & Hoffmann, 1995). Demnach 
stellt die O perationalisierung der Wertkomponente einen entscheidenden Faktor 
für die Ergebnisinterpretation dar und sollte beim Vergleich von entsprechenden 
Forschungsbefunden, die die eine oder andere O perationalisierungsvariante nutzen, 
berücksichtigt werden. 


L ängsschnittliche Z usammenhangsstruk tur des musikalischen Fach- und Sachinteresses und des 
Fähigk atsselbstk onzepts in den M usik-Klassen 


Um die spezifischen Rahmenbedingungen in Profilklassen (vgl. Kapitel 5.5, 5.6 und 
5.7) in der Betrachtung der längsschnittlichen Zusammenhänge des Fach- bezie- 
hungsweise Sachinteresses sowie des Fähigkeitsselbstkonzepts zu berücksichtigen, 
wurden anschließend - bezugnehmend auf die sechste F orschungsfrage - fur die Profil- 
klassen und deren direkte Parallelklassen ohne Profil getrennte latente CLP-Modelle 
spezifiziert. Für die Musik-K lassen und deren Parallelklassen ohne Profil wurde die 
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langsschnittliche Beziehungsstruktur zwischen dem musikalischen Fach- bezie- 
hungsweise Sachinteresse sowie dem musikalischen Fähigkeitsselbstkonzept analy- 
siert (s. Kapitel 9.3.3). Für die MINT-Klassen und deren Parallelklassen ohne Profil 
wurde die längsschnittliche Beziehungsstruktur zwischen dem naturwissenschaftli- 
chen Fach- beziehungsweise Sachinteresse sowie dem naturwissenschaftlichen Fa- 
higkeitsselbstkonzept im Multigruppenansatz untersucht (s. Kapitel 9.3.4). Die la- 
tenten CLP-Modelle wurden unter Annahme skalarer Messinvarianz im Längs- 
schnitt sowie zusätzlich unter Annahme skalarer Messinvarianz im Gruppenver- 
gleich berechnet. Analog zu den vorherigen CLP-Modellen der G esamtstichprobe 
wurden ebenfalls die Autokorrelationen der Indikatorresiduen eines K onstrukts 
über die Zeit modelliert, um die Korrelation der Messfehler zu berücksichtigen. D ie 
Mehrebenenstruktur der Daten wurde erneut mittels des in Mplus 7.11 implemen- 
tierten Verfahrens für geclusterte Stichproben einbezogen (type = complex ) und dar- 
über hinaus der für ordinale Daten robuste WLSMV -Schätzer (Li, 2016a) verwen- 
det. 

Unter Berücksichtigung der korrelativen und autoregressiven Effekte konnten 
im Modell der Musik-K lassen zwischen allen drei Messzeitpunkten signifikant po- 
sitive kreuzversetzte Pfade zwischen dem vorherigen musikalischen Fähigkeits- 
selbstkonzept und dem späteren musikalischen Fachinteresse beobachtet werden 
(s. Abbildung 9.08). Schülerinnen und Schüler, die sich zwischen der fünften und 
siebten Jahrgangsstufe viel in Musik zutrauen, weisen demnach jeweils ein Schuljahr 
später auch ein höheres musikalisches Fachinteresse auf. Dieser Befund steht so- 
wohl in Einklang zu der von Wigfield et al. (2016) formulierten theoretischen An- 
nahme, die Erwartungskomponente sei der Wertkomponente zeitlich vorgelagert, 
als auch in Einklang mit den empirischen Befunden von Arens et al. (2019), die für 
die Domänen Mathematik und Englisch für Schülerinnen und Schüler des fünften 
bis neunten Jahrgangs Kreuzfade des gleichen Musters zwischen dem vorherigen 
Fähigkeitsselbstkonzept und dem späteren Interesse feststellen konnten (vgl. außer- 
dem Lauermann et al., 2017 für Schülerinnen und Schüler des neunten bis zwölften 
Jahrgangs in der Domäne Mathematik). 

Die berichteten signifikanten Kreuzpfade zwischen dem vorherigen musikali- 
schen Fähigkeitsselbstkonzept und dem späteren musikalischen Fachinteresse sind 
vor dem Hintergrund einer relativ hohen zeitlichen Stabilität des musikalischen Fa- 
higkeitsselbstkonzepts bei gleichzeitiger Instabilität (d.h. V eranderbarkeit) des mu- 
sikalischen Fachinteresses zu interpretieren. Somit kommt dem musikalischen Fa- 
higkeitsselbstkonzept in den Musik-K lassen eine besondere Rolle zu - auch bezüg- 
lich der Erklärung der Entwicklung des musikalischen Fachinteresses. 

In einem weiteren Schritt wurden die Zusammenhänge zwischen der alternati- 
ven Wertfacette (Sachinteresse) und dem Fähigkeitsselbstkonzept in der Domäne 
Musik in einem latenten CLP-Modell getrennt für die Musik-Klassen und deren 
direkte Parallelklassen ohne Profil spezifiziert (s. Abbildung 9.09). Unter Berück- 
sichtigung der korrelativen und autoregressiven Beziehungen stand sowohl in den 
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Musik-K lassen als auch in den Parallelklassen ohne Profil das vorherige musikali- 
sche Sachinteresse mit einem späteren Fähigkeitsselbstkonzept in Musik in Zusam- 
menhang. Ahnliche Ergebnisse fanden sich bereits in den von Arens et al. (2019) 
analysierten CLP-Modelle für Schülerinnen und Schüler der fünften bis neunten 
Jahrgangsstufe - allerdings für die Domäne Deutsch. Somit wird deutlich, dass die 
Zusammenhangsstruktur zwischen der Wert- und Erwartungskomponente nicht 
nur domanenspezifisch ist (vgl. Ergebnisse von Arens et al., 2019 in den Domanen 
Mathematik, Englisch und D eutsch; vgl. G aspard, Hasselhorn et al., 2019; G aspard, 
Nagengast et al., 2019), sondern sich zusätzlich je nach Wertfacette (Fach- bzw. 
Sachinteresse) sogar kontrare Zusammenhangsmuster ergeben. 

Auch hinsichtlich der Stabilität im Längsschnitt zeigten sich in den Musik-K las- 
sen differente Befunde zwischen dem musikalischen Fachinteresse und dem Sachin- 
teresse. D as musikalische Sachinteresse in den Musik-K lassen erwies sich gegenüber 
dem musikalischen Fachinteresse in den Musik-K lassen als relativ stabiles und so- 
mit nur bedingt veränderbares Konstrukt. Die Instabilität des musikalischen 
Fachinteresses spricht hingegen für eine hohe V eränderbarkeit des Konstrukts über 
die Zeit. Ein kombiniertes Modell, das das Fach- und Sachinteresse sowohl in Bezug 
zueinander als auch in Beziehung zum Fähigkeitsselbstkonzept setzt, könnte Auf- 
schluss darüber geben, ob sich über das Interesse an musikalischen Themen 
(Sachinteresse) möglicherweise das musikalische Fähigkeitsselbstkonzept stärken 
ließ, das wiederum positive Effekte auf das Interesse am Unterrichtsfach Musik ent- 
falten könnte. Die in dieser Arbeit präsentierten CLP-Modelle geben einen ersten 
Anhaltspunkt fur diese T hese. 


L ängsschnittliche Z usammenhangsstruk tur des naturwissenschaftlichen Fach- und Sachinteresses 
und des Fähigk aitsselbstk onzepts in dan MIN T-Klassen 


Analog zu den CLP-Modellen in der Domäne Musik wurden auch für die Domäne 
Naturwissenschaften getrennte Modelle für die MINT-K lassen sowie deren direkte 
Parallelklassen ohne Profil zum Zusammenhang zwischen dem Fach- beziehungs- 
weise Sachinteresse und dem Fähigkeitsselbstkonzept berechnet. Anhand der CLP- 
Modelle der Domäne Naturwissenschaften im Multigruppenvergleich wurde erneut 
deutlich, dass sich sowohl in Abhängigkeit der jeweils betrachteten Wertkompo- 
nente (Fach- oder Sachinteresse) als auch zwischen den MINT-Klassen und den 
Vergleichsklassen ohne Profil unterschiedliche Effekte im Zusammenhangsmuster 
der Wert- und Erwartungskomponente ergeben. 

In den MINT-K lassen ist insbesondere die Rolle des naturwissenschaftlichen 
Fachinteresses zu Beginn der Sekundarstufe I hervorzuheben. D ies wurde im ersten 
CLP-Modell (s. Abbildung 9.10) einerseits an der hohen Stabilität des naturwissen- 
schaftlichen Fachinteresses zwischen fünfter und sechster Jahrgangsstufe deutlich. 
Andererseits verwies das CLP-Modell der MINT-K lassen auf einen kreuzversetzten 
Zusammenhang zwischen dem naturwissenschaftlichen Fachinteresse der fünften 
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Jahrgangsstufe und dem spateren Fahigkeitsselbstkonzept (bei gleichzeitiger Insta- 
bilitat des Fahigkeitsselbstkonzepts im selben Zeitraum). Schülerinnen und Schüler, 
die zu Beginn der fünften Klasse Interesse am Fach Naturwissenschaften aufwie- 
sen, trauten sich nach einem Jahr Profilunterricht folglich auch mehr in den Natur- 
wissenschaften zu. Diese Entwicklung ging mit einer nachfolgend erhöhten Stabili- 
tät des naturwissenschaftlichen Fähigkeitsselbstkonzepts zwischen dem zweiten 
und dritten Messzeitpunkt einher. Zwischen sechster und siebter Jahrgangsstufe be- 
gunstigte anschließend ein hohes Fähigkeitsselbstkonzept ein späteres höheres In- 
teresse an den naturwissenschaftlichen Unterrichtsfachern. Dieser Effekt ließ sich 
auch zwischen der alternativen Wertfacette (Sachinteresse) und dem Fähigkeits- 
selbstkonzept in den Naturwissenschaften zwischen dem sechsten und siebten Jahr- 
gang für Schülerinnen und Schüler der MINT-Klassen beobachten. Die übrigen 
Kreuzpfade zwischen dem naturwissenschaftlichen Sachinteresse und dem Fähig- 
keitsselbstkonzept waren jedoch sowohl in den MINT-K lassen als auch in den Ver- 
gleichsklassen ohne Profil inhaltlich nicht zu interpretieren, wodurch Rückschlüsse 
auf die Beziehungsstruktur der Konstrukte erschwert wurden. 

Im direkten Vergleich der für die MINT-Klassen spezifizierten CLP-Modelle 
(Fachinteresse und Fähigkeitsselbstkonzept vs. Sachinteresse und Fähigkeitsselbst- 
konzept) fiel erneut auf, dass nicht nur die korrelativen Zusammenhänge zwischen 
dem naturwissenschaftlichen Fachinteresse und dem Fähigkeitsselbstkonzept stär- 
ker ausgeprägt waren als die entsprechenden Zusammenhänge zwischen dem 
Sachinteresse und dem Fähigkeitsselbstkonzept, sondern auch die kreuzversetzten 
Effekte zwischen dem Fachinteresse und dem Fähigkeitsselbstkonzept höher aus- 
fielen als die entsprechenden Effekte zum Sachinteresse. Diese Beobachtung, die 
sich bereits in den CLP-Modellen der G esamtstichprobe sowie in den Modellen der 
Musik-Klassen und deren Vergleichsklassen zeigte, ist durchaus plausibel, da die 
Konstrukte und folglich auch die Items der Skala zum Fachinteresse und zum Fë- 
higkeitsselbstkonzept einen starken Unterrichtsbezug und somit inhaltlich eine gro- 
Bere Schnittmenge aufweisen (vgl. Kapitel 8.1.2). In der G esamtschau der in dieser 
Arbeit berichteten Ergebnisse liegt daher der Schluss nahe, dass für die Betrachtung 
der Zusammenhänge der Wert- und Erwartungskomponente im Schulkontext eine 
O perationalisierung der Wertkomponente über das Fachinteresse zu bevorzugen 
ist. 


10.4 Implikationen für die Praxis 


Die Frage, ob die spezifischen Lehr-Lern-Bedingungen in Profilklassen das Inte- 
resse und das Fähigkeitsselbstkonzept von Schülerinnen und Schülern fördern kön- 
nen, ist von besonderer praktischer Relevanz. Denn die beiden K onstrukte gelten 
nicht nur als zentrale Indikatoren für schulisches Lern- und Leistungsverhalten, sie 
stehen auch in einem engen Beziehungsgefüge zueinander und müssen folglich zu- 
sammen gedacht und bestenfalls (gemeinsam) gefördert werden. Eine wesentliche 
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Erkenntnis dieser Arbeit ist, dass das Interesse und Fahigkeitsselbstkonzept in den 
ersten Jahren der Sekundarstufe I nur bedingt stabil und somit durch äußere Fak- 
toren (positiv wie negativ) beeinflussbar ist. Darin stecken Chancen und Risiken 
gleichermaßen. Das Risiko eines ‚weiter so wie bisher‘ sollte durch die in der Ver- 
gangenheit vielfach empirisch belegte Verringerung des Interesses und des Fähig- 
keitsselbstkonzepts im Schulverlauf (vgl. Kapitel 2.6 und Kapitel 3.4) deutlich ge- 
worden sein. Auf der Seite der Chancen ist hingegen zu verorten, dass in dieser 
Arbeit Möglichkeiten aufgezeigt wurden, um das Interesse und das Fähigkeitsselbst- 
konzept von Schülerinnen und Schülern durch das Potential von Profilklassen oder 
einzelner profilspezifischer G estaltungsmerkmale zu stärken. Diese Potentiale lie- 
ßen sich auch auf andere schulische K ontexte und auf andere Domänen übertragen. 

Wie sich in den Analysen herausstellte, herrscht in den Musik-Profilklassen of- 
fenbar eine Lehr-Lern-Atmosphäre, von der insbesondere das Fähigkeitsselbstkon- 
zept der Schülerinnen und Schüler profitiert. D aher sollte ein besonderes Augen- 
merk auf das Potential der Musik-K lassen bezüglich der Stärkung des Fähigkeits- 
selbstkonzepts gelegt werden. Eine entscheidende Rolle für den Profit des Fähig- 
keitsselbstkonzepts dürfte hier auch die Art des Feedbacks spielen, die die Schüle- 
rinnen und Schüler durch ihre Teilnahme an der Musik-K lasse und die im Rahmen 
der Profilklasse stattfindenden Aktivitäten erhalten (vgl. O’Mara, Green & Marsh, 
2006). Denn die für Musik-K lassen typischen sozial verbindenden und praxisorien- 
tierten G estaltungselemente (z.B. Bildung eines K lassenensembles) strahlen nicht 
nur positiv auf die Gruppendynamik und die K lassengemeinschaft aus, sondern die 
bei Auftritten oder Konzerten erlebte positive Rückmeldung stärkt auch die eigene 
Fähigkeitsselbsteinschätzung. Von einem positiven musikalischen Fähigkeitsselbst- 
konzept profitiert schließlich auch das musikalische Fachinteresse, wie die Analysen 
der vorliegenden Arbeit zeigen. Übertragen auf weitere Kontexte und Domänen 
ließe sich dieser Effekt auch durch andere praxis- und projektorientierte Unter- 
richtskonzepte erzeugen, in denen die Schülerinnen und Schüler die Chance erhal- 
ten, sich als selbstwirksam wahrzunehmen und ihre Stärken zum gemeinsamen Er- 
reichen eines (Projekt-)Ziels einzubringen. Wichtig ist dabei zu bedenken, dass sol- 
che Interventionen zur Stärkung motivational-affektiver Merkmale (wie des Fähig- 
keitsselbstkonzepts oder des Interesses) der Schülerinnen und Schüler immer do- 
manenspezifisch ihre größte Wirkung entfalten (vgl. Gaspard et al., 2016). 

In den MINT-K lassen profitierte hingegen zu Beginn der Sekundarstufe I vor 
allem das naturwissenschaftliche Interesse der Schülerinnen und Schüler. Das na- 
turwissenschaftliche Fachinteresse konnte in den MINT-Klassen zwischen der 
fünften und sechsten Jahrgangsstufe nicht nur gesteigert werden, sondern war zu- 
dem mit einem höheren naturwissenschaftlichen Fähigkeitsselbstkonzept nach der 
sechsten Jahrgangsstufe verknüpft. Den Schülerinnen und Schülern im Rahmen des 
MINT-Unterrichts das selbstständige Ausprobieren und Experimentieren sowie 
projektorientiertes Arbeiten zu ermöglichen, kann demnach sowohl das naturwis- 
senschaftliche Interesse aufrechterhalten und (indirekt) auch das Selbstvertrauen in 
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die eigenen Fahigkeiten starken. Ein weiterer Faktor fur die positive Interessenge- 
nese könnte im profilspezifischen G estaltungsmerkmal des Einbezugs außerschuli- 
scher Lernorte (z.B. Schülerlabore) liegen. Hier werden Unterrichtsthemen prak- 
tisch erfahrbar und außerhalb des schulischen K ontexts vermittelbar. Schülerlabore 
finden sich mittlerweile nicht nur im naturwissenschaftlichen Bereich, sondern grei- 
fen auch gesellschaftswissenschaftliche, politische, historische, künstlerische oder 
sprachliche Themen auf und ermöglichen so einen alltagspraktischen Zugang zu 
diesen Bereichen. Um den Einbezug außerschulischer Lernorte möglichst lang- 
fristig nachhaltig zu gestalten, fügt sich der Besuch idealerweise thematisch-passend 
in die Unterrichtskonzeption des Regelunterrichts ein, wird durch eine angemessene 
Vor- und Nachbereitung im schulischen K ontext begleitet und in regelmäßigen Ab- 
ständen wiederholt (vgl. Brandt et al., 2008; Mokhonko et al., 2014; Reimann et al., 
2020). 


10.5 Forschungsdesiderate 


Die Ergebnisse dieser Arbeit zeigen, dass es sich lohnt, innovative Lehr-Lern-For- 
men, wie siein Profilklassen zu finden sind, zu entwickeln und anzuwenden, diese 
wissenschaftlich zu evaluieren, aus den Studienergebnissen zu lernen und Implika- 
tionen für die Schulentwicklung abzuleiten. Im Anschluss an die in dieser Arbeit 
gewonnen Ergebnisse zur Entwicklung des Interesses und des Fähigkeitsselbstkon- 
zepts in Profilklassen ergeben sich weiterführend sowohl methodisch als auch in- 
haltlich weitere Forschungsfragen, um das Phänomen der Profilklassen noch besser 
verstehen zu können. So könnten ergänzend zu dem in dieser Arbeit verfolgten 
variablenzentrierten Ansatz personenzentrierte Analyseverfahren (wie L atent Profile 
Analyse; Hagenaars & McCutcheon, 2002; Lazarsfeld & Henry, 1968) zum einen 
Aufschluss über intraindividuelle Differenzierungsprozesse des Interesses sowie 
des Fähigkeitsselbstkonzepts während der Sekundarstufe I bieten (vgl. Gaspard, 
Lauermann et al., 2019; Krieg et al., 2021; Lazarides et al., 2020; Rosenzweig & 
Wigfield, 2017). Zum anderen könnte im Rahmen personenzentrierter Analysever- 
fahren der Zusammenhang zwischen schülerspezifischen Erwartungs-W ert-Profi- 
len und weiteren Merkmalen (z.B. Unterrichtsgestaltungsmerkmale oder Eltern- 
bzw. Lehrkräfteeinschätzungen) sowie Veränderungen der Profile im Zeitverlauf 
betrachtet werden (L atent Transition-Analyse; Collins & Lanza, 2013). 

Anknüpfend an bestehende Forschungsbefunde, die insbesondere (Musik-)Pro- 
filklassen als sozial positiv selektierte und leistungsstarke Gruppe (vgl. Koivuhovi 
et al., 2020; Nonte, 2022) sowie den musikalischen und naturwissenschaftlichen Be- 
reich als besonders geschlechtsstereotypen Bereich ausweisen (vgl. Ehrtmann et al., 
2019; Lazarides & Lauermann, 2019; McPherson, Osborne, Barrett, Davidson & 


20 vgl. z.B. https:/ / www.forschungs-werkstatt.de/ 


Forschungsdesiderate 193 


Faulkner, 2015), konnten die in dieser Arbeit berichteten Ergebnisse unter Beruck- 
sichtigung weiterer A spekte, wie des sozialen Status, des G eschlechts oder der fach- 
spezifischen Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler betrachtet werden. Erste 
vertiefende Analysen zu den in dieser Arbeit dargestellten latenten Cross-Lagged- 
Panel-Modellen weisen jedoch darauf hin, dass die berichteten Zusammenhangs- 
muster zwischen dem domänenspezifischen Interesse und dem Fähigkeitsselbst- 
konzept auch unter Kontrolle des sozioökonomischen Hintergrunds konstant blei- 
ben. 

Zudem könnten Mehrebenenanalysen Aufschluss über soziale Vergleichspro- 
zesse (Big-Fish-Little-Pond-Effekt bzw. Reflected-Glory-Effekt) in Profilklassen 
geben. Da diese anhand des vorliegenden Samples jedoch nicht umsetzbar waren, 
bedarf es dazu eines größeren Samples, das im Rahmen einer Folgestudie erhoben 
werden könnte. Um die Herausforderungen der D atenerhebung in Schulen besser 
bewältigen und das Potential wissenschaftlich begleiteter Schulentwicklung besser 
nutzen können, bleibt daher zu diskutieren, welche schulpolitischen Regelungen 
aber auch Anreize geschaffen werden müssen, um Schulen die Teilnahme an wis- 
senschaftlichen Untersuchungen zu erleichtern. Über einen verstärkten Erkenntnis- 
transfer zwischen Wissenschaft und Schulpraxis könnte darüber hinaus ein echter 
gegenseitiger Austausch zwischen Wissenschaft und Schulpraxis ermöglicht wer- 
den, um über Maßnahmen und Effekte von Schul- und Klassenprofilierungsmaß- 
nahmen ins Gespräch zu kommen. 


N ot everything that can be counted counts and not everything that counts can be counted. 
Albert Einstein 
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Pen auf Klassenebene (sogenannte Profilklassen) stellen 
ein zentrales Element aktueller Schulentwicklungsprozesse dar und gelten als 
prominenteste Form der praktischen Umsetzung zunehmender Schulautonomie. 
In der Sekundarstufe | gewinnen vor allem Profilklassen im musikalischen so- 
wie naturwissenschaftlichen Bereich (Musik- bzw. MINT-Klassen) zunehmend an 
Popularität. Einzelne Gestaltungsmerkmale des Profilunterrichts (u.a. zusätzliche 
Unterrichtsstunden, innovative und praxisbezogene Lehr-Lern-Formate sowie der 
Einbezug außerschulischer Lernorte) werden mit vielfältigen pädagogischen Po- 
tentialen verbunden - insbesondere für das Interesse sowie das Fähigkeitsselbst- 
konzept der Schülerinnen und Schüler. Hinsichtlich einer differenzierten Analyse 
der Entwicklung des Fach- und Sachinteresses sowie des Fähigkeitsselbstkon- 
zepts der Schülerinnen und Schüler in Profilklassen der Sekundarstufe | besteht 
aktuell jedoch ein Forschungsdesiderat. 

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit geben Aufschluss über die Entwicklung 
des durchschnittlichen Fach- und Sachinteresses sowie des Fähigkeitsselbstkon- 
zepts zwischen der fünften und siebten Jahrgangsstufe in den Domänen Musik 
und Naturwissenschaften. Dabei wird der Effekt des Besuchs einer Musik- oder 
MINT-Profilklasse herausgestellt. Anhand latenter Cross-Lagged-Panel-Modelle 
werden darüber hinaus die Stabilität sowie die längsschnittliche Zusammenhangs- 
struktur des Fach- beziehungsweise Sachinteresses und des Fähigkeitsselbstkon- 
zepts untersucht und mögliche Unterschiede zwischen Profilklassen und deren 
Parallelklassen ohne Profil beleuchtet. Die Befunde ermöglichen die Evaluation des 
Potentials von Profilklassen zur Förderung des Interesses sowie des Fähigkeits- 
selbstkonzepts und bieten vielfältige Anknüpfungspunkte für die pädagogische 
Praxis. 
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